















































“I’ve  learned  that  people  will  forget  what  you  said, 
people will  forget what  you did,  but  people will never 
forget how you made them feel.”       Maya Angelou 
Giving honor to God, I would like to thank first and foremost my mom and dad, Julia 
and William Major,  Sr.  Their  encouragement  and  support  reminded me  that  an 
education was  the most  important  thing one could ever acquire.  I had a steadfast 
upbringing of being a strong woman, a good citizen, and to have a love and respect 
for my  fellow humans. The only  thing  left  in  life was  to achieve a good education. 






























school  counselors  to  become  proactive  in  the  evolution  of  school  counseling 
promoting  leadership  in  student  achievement.  Subsequently,  this  research  study 
investigated  what  would  happen  when  a  school  counselor  sought  conceptual 
change  in  at‐risk  students.  It  consisted  of  blending  affective  standards  of  a 




Will  students  understand  the  relationship  between  knowledge  gained  in 
mathematics in school with daily life application; e.g., algebraic application? (2) Will 
students utilize and understand  the use of measurement; e.g.,  time management 
skills?  (3) Will students demonstrate an  improvement  in their organizational skills; 
e.g. goal setting, study skills? (4) Will students recognize how personal attitudes and 
feelings affect behavior; e.g., self‐regulation? 
The study sample  included 9  fifth grade participants who had been  recognized by 
the Public School Board profiles  (2009‐2010 school year) as students who needed 
assistance  delineated  on  the  “Student  Assistance”  Profile  and  the  “Highway  to 
Success”  Profile.  These  participants  attended  an  urban  elementary  school  that 




This  study  used  the  case  study  as  the  research  design.  The  data  garnered  was 
largely  qualitative  gathered  from  participating  students,  interviews,  and 




participants’  personal‐social  and  emotional  attributes  through  inner  self 
investigation  and  group  participation.  As  well,  the  instruments  were  used  to 
promote  time  management,  learning  of  test‐taking  strategies,  study  skills, 
organization  skills,  and  stress  reduction.  The  academic  context  was  improving 
students’ mathematics skills in measurement.  
Academic improvement was noted using students’ mathematics grades as indicated 
on  their  interim  reports and end of grading period  reports. The  findings  indicated 
conceptual change was made as seen when all nine participants’ final Mathematical 
grade  improved  from  a  failing  grade  (“D”  or  “F”)  to  an  average  grade  of  “C”  or 
better.   Resulting  self‐reflections  indicated  positive  gains  such  as  one participant 
expressing that he learned how to set goals and make plans to reach those goals. As 
well, he expressed that he knew that he had improved in completing and submitting 
his  homework,  asking  questions  and  giving  answers.  Another  participant  shared 
from his Life Management Scale of a week where he was mostly good or great at his 
weekly performance in managing his social time, stress level, physical activity, mood 
and  energy.  Finally,  a  positive  outcome  was  expressed  as  an  important 
improvement  for  all  of  the  participants  who  had  been  retained  and  whose 
mathematics grades were  in decline did not note change until they participated  in 
this research study.  
This  research  study  was  plagued  with  many  limitations.  The  researcher 
recommends that future studies involving personal‐social and emotional needs seek 
more  of  an  alignment  of  assessments  that  can  produce  tangible  results  for 
comparisons.  This  would  also  include  the  availability  of  a  control  group  for 
comparison.  Limitations  in  generalizing  capabilities  of  other  students  within  the 
same grade  level, age and ability  level, and the specificity of the school counseling 
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and  identifying  at‐risk  students.  The  goal  is  to  identify  and 
intervene before they move through a continuum of self‐destructive 
behavior.  The  school  counselor  provides  responsive  programs, 
including short‐term individual, group, family and crisis counseling; 
provides  programs  for  individual  planning  to  meet  academic, 
educational  and  career  counseling  needs;  provides  curriculum 
programs  to  strengthen personal/interpersonal  skills  (choice,  self‐






  This  chapter  outlines  and  discusses  the  rationale  for  implementing  a 
research  study  where  the  role  of  a  school  counselor  includes  the  blending  of 
academic and affective standards in seeking student achievement of fifth grade at‐
risk students.  It will attempt to delineate the significance of this study  in making a 
change  in  the  role  of  the  school  counselor moving  from  a  traditional  guidance 
program to one of a comprehensive approach.  
  As well,  presented  are detailed  descriptions  of  the  challenges  that were 
important  in  the  implementation  of  the  research  study,  including  the  economic 
challenge  that  were  important  in  the  implementation  of  the  research  study, 





In  2003,  the  American  School  Counseling  Association  (ASCA)  began  to 
encourage school counselors to take a leadership role and help to define their role 
from  the  student  services  model  to  one  that  provides  a  more  substantial 
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contribution  to  the school’s  focus on student achievement. This continued driving 
force not only prompted  the  evolution of  the  school  counselor’s  role but  sought 
research‐based  interventions  that  could  demonstrate  accountability  in  student 
achievement  utilizing  the  ASCA  adopted  national  standards  (Campbell  &  Dahir, 
1997) and the created national model of 2005 (Schellenberg, 2008). Consequently, 
now  is  the opportune moment  to  increase  accountability  and place emphasis on 
achievement outcomes  to become more closely  tied  to  the educational processes 
that affect these academic outcomes (Webb, Brigman & Campbell, 2005). 
Being  a  new  school  counselor  and  one  who  wished  to  contribute  to  the 
professionalism of the field of study, this author choose to respond to the call of the 
professional organization of American School Counselor Association  (ASCA). ASCA 
was  aware  of  the  transforming  world  of  education  where  there  was  a  growing 
concern for accountability. The role of the school counselor was in need of change 
in  demonstrating  the  school  counseling  field’s  professional  contribution  towards 
student achievement. This would require action research and the documentation of 
the contributions.  
  In an attempt  to make a contribution  it was  important  to  select a  specific 
area of student achievement to study and a particular audience of students to be 
included in the research. The author noticed that the population in the school of the 
study  that  there was  a  population  of  students who were  being  targeted  by  the 
school  to  improve  fifth‐grade mathematics  scores  as  documented  by  the  state’s 
comprehensive  assessment  test.  These  students  who  became  participants  were 
part  of  the  exceptional  student  education  program  (ESE)  also  known  as  special 
education  (SPED).  Their  areas  of  academic  deficiency  were  largely  the  medical 
diagnosed  area  of  Attention  Deficient  Disorder  (ADD)  and  the  possession  of 
characteristics that fit within the category of at‐risk students.  
The  characteristics  of  the  at‐risk  category  included  deficits  in  attendance, 
retention,  ESE  placement,  grades,  race,  behavior  severity,  and  state  assessment 
scores. Both the characteristics of at‐risk and the medical diagnosis of ADD were key 
areas  that  could  benefit  from  the  affective  components  of  the  comprehensive 
school counseling program. The comprehensive program provided the venue of the 
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small  counseling  group  format  and  the  use  of  the  of  academic  and  behavior 




of  the  transforming  role  of  the  school  counselor  with  prominent  interventions 
focused on student achievement providing more definitive examples  that  the role 
was  also  changing.  The  traditional  role  was  more  administrative  or  system 
supportive with reactive strategies rather than proactive strategies.   Therefore the 
rationale of this action research became twofold that led to the problem statement 
that  sought  to  find  out  what  would  happen  when  a  school  counselor  blended 
cognitive standards with affective standards in fifth grade at‐risk students.  
Bloom’s  Taxonomy  (Bloom,  1956)  delineated  cognitive,  affective  and 
psychomotor  as  the  three  types  of  categories  or  domains  of  behaviors  used  by 
students to impact their learning.   Cognitive and affective domains were the focus 
in  this  research.  The  cognitive  domain  reflected  thinking  and  knowledge  (Bloom, 
1956)  while  the  affective  domain  recognized  the  manner  in  which  students 
addressed  their  learning  emotionally,  such  as  feelings,  values,  appreciation, 




as  they  defined  academic  standards  as  “public  statements  regarding  what  all 
students  should  know  and  be  able  to  do  in  academic  subjects:  mathematics, 
science, English, history,  geography,  arts,  and  second  languages. These  standards 
are  carefully  constructed  in  order  to  adequately prepare  students  for  productive 
work and lifelong learning. Solid standards help students develop skills and increase 
their knowledge.” 
This  research  study  attempted  to  make  conceptual  change  in  the  at‐risk 
students by changing their perception and attitude towards the academic subject of 
4 
mathematics.  In understanding  conceptual  change,  Smith  (2009)  suggested that 
conceptual change occurs when there is change in mental units and how 
these changes are articulated within a larger conceptual system. 
The  variables  affective  domain  standards,  cognitive  domain  standards  and 
conceptual change of this research are more thoroughly discussed in Chapter 2 (See 
Tables 2.1, 2.2).   
The  study  examined  the  feasibility  of  focusing  on  the  affective  domain  as  it 
affects  the  academic  achievement  (cognitive  domain)  of  at‐risk  students, 
particularly  in  the  core  academic  subject  of mathematics.  Essentially,  the  school 
counselor acted as a catalyst for conceptual change believing that affective learning 
outcomes such as student attitudinal learning, self‐motivation and value are linked 
to  cognitive  goals  (Miller,  2005).  Expressed  in  the  sub‐questions  of  this  research 
(See 1.7), conceptual change was the goal in promoting understanding and utilizing 
knowledge,  improving  organizational  skills,  and  students  becoming  cognizant  of 
how their affect contributed to their learning.  




 Focuses  on  improving  academic  achievement  and  eliminating  the 
achievement  gap  of  students  of  color,  poor  students  or 
underachieving students, 
 Operates with  a mission  that  is  an  amalgamation of missions  from 
the national, to the state down to the school district, 
 Aligns  student  learning  objectives  that  are measurable  with  ASCA 





This  study  began  with  a  primary  focus  on  being  a  professional  school 
counselor reacting to the call for school counselors to not only becoming pro‐active 
catalysts  in the evolution of school counseling but becoming  leaders  in promoting 
student  achievement.  It  was  believed  that  student  achievement  could  be 
recognized and accomplished by blending student learning standards of counseling 
and academics. Subsequently, the standards of the Comprehensive Student Services 
Program  were  aligned  with  the  recommendations  of  the national model  of  the 
American School Counselors Association  (ASCA, 2005) and  those of  the  statewide 
academic standards for Mathematics and Science. The purpose for blending of the 
standards was  to maximize at‐risk students’ academic potential and performance. 
This  attempt  used  a  counseling  format  of  small  group  counseling  focusing  on 
student  learning objectives  and demonstrated  that  there  can be  an  alignment of 
affective  and  cognitive  objectives  in  compliance with  national  standards  and  the 
state curriculum framework. 
The  school  counseling  program  can  contribute  to  successful  student 
progression (Florida School Counseling Association, 2010, p.1) and the professional 
school counselor can be central to the improvement of student learning outcomes. 
This  study used  a  qualitative  approach  to provide  evidence  that  a  counselor  can 
implement a proactive intervention focused on student achievement as part of her 
role  as  a professional  school  counselor. This  role  involves  advocating  for  student 
achievement  and  seeing  students  as  lifelong  learners  capable  of  academic 
successes,  being  able  to  develop  the  necessary  personal‐social  skills  and  being 
armed with skills to be successful in the world of work which is congruent with the 
national, state and district standards for counseling. 
Eleven at‐risk  fifth grade  students actively  took part  in  this  research  study 
that  looked  at what  happened when  a  professional  school  counselor  interfused 
academic  standards  typical  of  the  public  school  core  academic  subject  of 




applicable  in  their daily  life, understand how  time management  is mathematical, 
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At‐risk  students  are  those  students  who  have  characteristics  that  may 
impede  their  achievement  and  ultimately  lead  to  a  decrease  in  graduation  rates 
from high school. They are expected to make the same academic achievement gains 




years  of  schooling.  Sege  (2012)  has  found  that  chronic  absenteeism  in  the  early 
grades inhibits academic progress; hence it is imperative that students consistently 
attend  school  starting  in  kindergarten  through  upper  grades.   Further,  the  study 
noted that reading at grade‐level by at  least the end of third grade  is important to 
reduce  the  chances of being  “at‐risk”.  Speece and Cooper  (1990) also  found  that 
measures of intelligence, achievement, and social behavior noticed as early as first‐
grade  can  be  at‐risk  indicators  that  can  affect  the  graduation  rate. Hence,  early 
intervention  at  the  early  grades  is  essential  (Roth,  McCaul,  &  Barnes,  1993). 
However,  these  potentially  at‐risk  students  are  expected  to  make  the  same 
academic achievement gains on  the same  level as  their average or above average 
counterparts without  any  consideration  of  the  affective  domain. Here‐in  lies  the 
problem and the significance of this study.  
Significantly, this proactive  intervention provided an opportunity for the at‐
risk students  to  learn goal setting, time management,  test‐taking strategies, study 
skills, organization  skills,  test anxiety  reduction and  learning  strategies as  they all 







School  counselors,  referred  to  as  “guidance  counselors”  in  the  past,  help 
every  student  improve  academic  achievement,  personal  and  social  development, 
and  career  planning  (ASCA,  2008).  The  role  of  the  school  counselor  has  been 
redefined  from  a  focus  of  traditional  guidance  to  the  modernization  of 
comprehensive  student  development  (Gysbers,  1990)  which  began  in  the  late 
1800’s  (Beesley, 2004; Gysbers & Henderson, 2001; Gysbers & Henderson,  1997; 
Paisley  &  Borders,  1995)  in  response  to  the  Industrial  Revolution  (Schimmel, 
2008).   The  traditional  school  counselor’s  role  focused  on  six  major  services: 




taking an active  role  in observing, collecting evidential data and documenting  the 
fluidity of the possibility of such a programmatic service change  in the role of the 
school  counselor.  Shillingford  and  Lambie  (2010)  point  out  that  making  a 
programmatic service delivery change, such as the conceptual change attempted in 
this study, has shown to be challenging for school counselors. Clemens, Milsom, and 
Cashwell  (2009)  recognize  that  the ASCA National Model  (2005)  emphasizes  that 
school  counselors  should not work  in  isolation but  in  cooperation with  the many 
stakeholders  (i.e.,  students,  teachers,  and  parents)  involved  in  implementing 
programs that meet and support the needs of all students. Further research shows 
that  this challenge has not been  taken up,  largely due  to a  lack of administrative 
support,  role  inconsistencies,  and  fear  of  failure  and  risk  taking  (American 
Counseling Association, 2010).  
Amatea  and  Clark  (2005),  Dollarhide,  Smith  and  Lemberger  (2007)  and 
Ponec  and  Brock  (2000)  opine  that  administrators  (principals)  have  considerable 
influence  on  shaping  the  role  of  school  counselors.  As  the  head  of  a  school, 
Zalaquett  (2005), as  well,  notes  that  the  school  principal’s  support  of  the 
professional  school  counselor’s  role  is  essential  to  the  success  of  the  school 
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counselor  and  the  development,  application,  and maintenance  of  the  counseling 
program (Professional School Counseling, 2009).  




According  to  Scarborough  (2005),  practices  or  interventions  supporting  school 
achievement  should  include  counseling,  consulting,  coordinating,  and  curriculum 
delivery. Mason (2010) supports such findings and notes that many administrators 
lack knowledge and understanding of the role of the school counselor and how their 
work  impacts upon student outcomes.   Many  researchers  repeatedly suggest  that 
the  school  counselor’s  role  continues  to  evolve  to  successfully  address  student 
achievement.  In  this  evolution,  and  in  an  effort  to  promote  the  conceptual  shift 
from  guidance  to  school  counseling,  the  title of  a  person  certified  in  counseling, 
coordinating, consulting, curriculum developing and delivery skill   has moved  from 























traditional  counseling  to  a  more  comprehensive  role  that  includes  student 




outcomes,  addressing  student  needs,  and  to  sway  whatever  interferences  that 




of  marginalizing  school  counselors.  However,  recent  data  has  shown  that  the 
changing of the role has led to student achievement for all students (FDOE, 2010).   
In essence,  the preferred  change of  the  role of  the  school  counselor  is  to 
make  a  paradigm  shift  by  viewing  the  school  counseling  program  as  the 
incorporation  of  programs  that  are  developmental  and  comprehensive,  focus  on 
individual  competencies  rather  than  just  on  deficiencies,  and  build  on  a  team 
approach mandating  the  articulation  link  of  developmental  levels  K‐12  (Gysbers, 
1990). However,  limitations  in making such changes or reversions can occur when 







The  crisis arose when  the  federal government  failed  to extend emergency 
fiscal  aid  to  states  and  school  districts  failed  to  enact  needed  revenue  increases 
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states, elementary and high  schools  received  less  state  funding  than  they did  the 
previous year. The funding of at  least 30 state schools, including those  in the state 
of Florida,  fell below the 2008 school year  level.  In  the  long run,  this reduction of 
funding  caused  significant  consequences  through  job  losses  in  the  public‐  and 
private‐ sectors and the potential for a reduction in student achievement as well as 
economic growth. 
The  reversion  to  the  traditional  role  of  the  school  counselor  and  the 
importance  of  the  comprehensive  student  development  model  and  "when  the 
budget gets tight, that's where the cuts are made” is reflective of school counseling 
as “not as a big of a priority”  to student achievement suggests  Jill Cook,   assistant 
director at ASCA (Adams, 2010, p.1).  Further, Cook opines that there is a reason for 
the gap  in ASCA's recommendations  for a paradigm shift  in  the  role of  the school 
counselor. The reality  is due to “a combination of financially strapped schools and 
lack  of mandates  for  counselors.   Rather  than  just  helping  those with  discipline 
problems  or  those  headed  to  college,  as was  the  case  20  years  ago,  counselors 
today  are  expected  to  work  with  all  students  on  academic,  career,  and  social 
issues” (Adams, 2010, p.1). 
The economic crisis prompted the state to enact legislation on class size laws 
(Florida;  Amendment  8),  and  massive  restructuring  of  instructional  positions 
including those of the school counselors who now are labeled as instructional staff. 
The Orlando Sentinel (June 27, 2010) reported:  
This  summer,  Central  Florida  school  administrators  face  a 
task  many  have  dreaded  for  years:  getting  their  schools  in 
compliance with the final, strict phase of the state's class‐size law. 
To do  that means adding hundreds more  teaching  jobs  to 
district rosters by the start of the new school year  in August. With 
no new state money  for  the  task, some districts will pay  for more 
teachers with a host of less‐than‐ideal options. 
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Those  include  cutting  custodial  staff,  eliminating  electives, 
creating new "combo" classes and, if needed, even busing students 
from  schools  where  classes  have  reached  size  limits  to  roomier 
ones.Some  districts  also  are  asking  teachers  to  take  on  more 








  The  Florida  Department  of  Education  explained  that  these  required 
changes challenged school districts to consider many ways to meet the requirement 
of  providing  enough  teachers  without  hiring  additional  new  ones.  Further, 
beginning with  the  school  year  2010‐2011  the maximum  number  of  students  in 
each  core  class  (mathematics,  reading,  science,  and  social  studies) would  be  18 
students in prekindergarten through grade 3, 22 students in grades 4 through 8, and 
25 students  in grades 9 through 12. This decision to utilize all certified teachers to 
meet  the  state  mandates  posed  a  further  challenge  for  the  schools  already 
concerned with  the  school  counselor’s  role  inconsistencies,  high  stress  levels  for 






within  and  utilize  all  instructional  teaching  certified  staff.  This  decision  included 
using  the  school  counselor  as  a  co‐teacher.  This  role  switching  required daily  co‐
teaching  within  core  subjects  of  language  arts/reading  and/or  mathematics  in 
classrooms  following  the  new  set  class  size  or  overflows  classrooms.  Table  1.2 
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students  or  participants  and  implementing  the  small  group  counseling  format 
included the following: 
1. Difficulty  in  coordinating  the  time  available  for  the  school  counselor with 
that of the students during their content of foreign language classes because 
those academic classes are  the only classes  that were allowed  interrupted 
instruction time.  
2. Other duties were necessary  to be  fulfilled by  the school counselor during 
















The main  research question  is: Will  the outcome  of  blending of affective domain 
standards  with  cognitive  domain  standards  of  mathematics  solicit  conceptual 
change  in at‐risk  fifth grade students? and  is broken down  into  four  researchable 
questions. 









personal/social  development  of  students  (Foster,  Young, & Hermann,  2005).  The 
American  School  Counselor  Association  (2005),  after  years  of  developing  efforts 
prompted by national school  reform  initiatives of  the 1990’s, provided a program 
model for the school counselor. The resulting model yielded national standards that 
defined  the  role  through  curriculum  standards  necessary  to  improve  student 
achievement. States and  local districts adapted and evolved the school counseling 
curriculum  to  guided  focus  on  a  standard‐driven  generation.  School  Counselors 
began boosting their professionalism by accepting the call for leadership and joined 
the movement  by  providing  evidence with  data  supporting  school  counselor‐led 
interventions that focused on student achievement and student outcomes.  




standards  of  a  comprehensive  school  counseling  program  with  the  fifth  grade 
academic  standards  established  by  the  state  department  of  education  for 
mathematics. Would  the outcome of  this blending of  affective domain  standards 





the  American  School  Counselors  Association  (ASCA,  2004)  and  the  Florida 
Department of  Education  (FDOE, 2012)  academic  standards  for Mathematics  and 
Science. 
This  research  study  was  designed  to  not  only  collaborate  the  academic 
standards  of  the  core  subject  of  Mathematics  and  those  of  a  comprehensive 
developmental program but exemplified the use of the school counseling format of 
small  group  counseling  to  help with  student  achievement  in  the  specific  student 
population of at‐risk students. 
The  blending  of  these  standards  was  to  maximize  the  at‐risk  students’ 
academic potential and performance. Specific focus was on the academic domains 
of algebra (daily life application), measurement (time management skills), and data 
analysis  (organization  skills) with  the  affective domains of  academic  achievement 
(study  skills, goal  setting), personal‐social  (self‐regulation, attitude, behavior), and 
career awareness (school to work importance). 
It is important to point out that this effort was filled with challenges of role 
inconsistencies,  administrative  support  and  economic  intrusions.  The  compelling 
change was switching grade level students from at‐risk fourth graders to at‐risk fifth 
graders. 
The  at‐risk  students  selected  for  the designated  academic  core  subject  of 
Mathematics  were  based  on  the  annual  fifth  grade  statewide  comprehensive 
achievement test and the school improvement plan. The statewide comprehensive 
achievement  test  was  designed  to  test  primary  grade  levels  in  Reading  and 
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  This  chapter outlined and described  the  rationale and  significance of  the 
research  study by presenting  the question of what would happen when  a  school 
counselor attempts  to blend  the  standards  from both  the  cognitive and  affective 
domain. Also presented were  the challenges  that were  faced  in  implementing  the 
study. The challenges  included an attempt to change the perception of the role of 
the  school  counselor  from  a  traditional  guidance  program  to  a  comprehensive 
program in seeking student achievement in all subjects. The recent economic crisis 
posed  a  challenge  for  the  federal  government,  disabling  it  to  provide  needed 
revenue  of  fiscal  assistance  to  states.  Subsequently,  this  economic  situation 
affected  the  school  districts  which  caused  a  restructuring  of  the  instructional 





The  remainder  of  the  thesis  provides  the  reader  with  four  additional 
chapters.  
 Chapter 2 provides  a  literature  review of  related  knowledge  and  research 
studies  important  to  this  research  study  that  questions  the  blending  of 
cognitive and academic standards to  improve academic achievement  in the 
core subject of mathematics.  The format and educational setting described 
that  of  a  small  counseling  group  as  suggested  by  the  American  School 
Counseling  Association  (ASCA,  2005)  in  a  comprehensive  counseling 
program. 
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 Chapter  3  delineates  the  methodology  and  experimental  design  of  the 
research  study.  This  research  study was  a  qualitative  study  implemented 
within an urban elementary school with fifth grade at‐risk students. Included 







 Chapter 5  shares overall  the  conclusions and discussions of  the presented 
work,  such  as  heeding  the  call  of  the  national  association  for  school 
counselors  to  research  and  document  works  being  done  by  school 
counselors.  It  also  provides  the  limitations,  boundaries,  and 
recommendations associated with this study.  
 
  Finally,  this  thesis  includes  an  extensive  bibliography,  an  appendix  of 
complete  figures  and  tables,  and  samples  of  instruments  used  to  assess  and/or 
document  the  information  gathered  from  the  participants.  Some of  the  included 
instruments  also  provides  information  received  from  parents/guardians  and 
teachers of the participants.  
As well,  at  this  point  it would  be  important  to  note  that  throughout  the 
chapters,  the  participants  within  the  research  study  will  be  referred  to  as 










We know a great deal about effective math  instruction  for  students 
with disabilities,  especially  students who have  LD.  There  have  been 
five meta‐analyses on  the subject,  reviewing a  total of 183 research 
studies  The  studies  combined  in  these  meta‐analyses  involved 
students with  a  variety  of  disabilities—most  notably,  LD,  but  other 
disabilities  as  well,  including  mild  mental  retardation,  AD/HD, 
behavioral  disorders,  and  students  with  significant  cognitive 
disabilities. The meta‐analyses found strong evidence of instructional 






blending of affective and cognitive standards  for conceptual change  in at‐risk  fifth 
graders. The literature looks at purposeful attempts of the field of school counseling 
to  transform  the  role  of  the  school  counselor  and  to  account  for  effective 
contributions to student academic achievement.   
The  literature  reviewed defines conceptual change and  the methodological 
strategies of blending such attempts with affective standards.  It provides  literature 
that  accounts  for  the  impact  of  personal‐social  skills  such  as  self‐managing,  self‐
monitoring and self‐regulating on academic deficits  in the subject of mathematics. 








  Kaminsky  (2010)  pointed  out  that  the  use  of  a  small  group  counseling 
educational setting justifies that learning is best done through relationships built in 
this  setting.  Participants  were  given  the  opportunity  to  reflect  on  their 
understanding of  the  reason why  they  come  to  school daily  and  insight  into how 
important this would become in their adult life.  It was reflective of the adult world 
where people must be social and work together in contributing to our society. 
  There  is  a wealth  of  research  focused  on  at‐risk  students  from which  a 
small collection has been provided  in this chapter along with  information sensitive 





emotional  traits or affective responses. Recent research  indicates  that small group 
counseling may be an effective  intervention. A  focus of elements essential  to  the 
small  counseling  group  intervention  includes  awareness  of  learning  modalities 
central  to  participating  students  and  their  reduction  of  test  anxiety,  building 
organizational skills and self‐management skills.    
Overall, this research study contributes to the transitioning role of the school 
counselor  using  data  or  research  based  intervention  to  assist  in  student 
achievement  through a view of  the  school counselor and accountability,  literature 
reflective  of  at‐risk  students  and  mathematics,  the  blending  of  cognitive  and 








needed  in  schools,  and  9  percent  say  a  complete  overhaul  is 
necessary.  Nearly  every  counselor  (99  percent)  agrees  that  they 
should  exercise  leadership  in  advocating  for  students’  access  to 
rigorous  academic  preparation,  as  well  as  for  other  college  and 









in  a  key  position  to  collaboratively  lead  school  transformation  at  all  levels  of 
education (Curry & DeVoss, 2009). 
In  recent  years,  the National Model  of  ASCA  (2005)  has  called  for  school 
counselors  to  take  a  leadership  role  in  seeking  and  providing  research‐based 




present  time, national,  state,  regional, and  local  stakeholders are  calling  for more 
accountability in the education realm.  Bridgeland and Bruce (2011), in their article 
“An open  letter to the American people”, pointed out that albeit school counselors 





identity  (Bridgeland  &  Bruce,  2011).  It  has  become  imperative  that  school 
counselors meet  the  challenge,  strengthen  their  roles  and  better  leverage  their 
resources  such  as  seeking a  change  in how  students  are  viewed  in  the education 
system. A starting place would be to remind those within the education system that 
students are human beings and education should focus on the whole student. Low, 
Lomax,  Jackson  and  Nelson  (2004)  suggest  emphasizing  affective  or  emotional 
learning as much as academic or cognitive  learning. Academic  testing as a way  to 
achieve  accountability  is  only  a  narrow  attempt  in  closing  the  gaps  in  student 
achievement. 
Students  have  many  sides  to  their  behavior  that  are  not  addressed 
academically.  Low  et  al.  (2004)  clearly  delineate  that  academic  disciplines  in 




achievement.    In  other words, we  should  not  leave  out  one  domain  to  achieve 
another. 
This research study was an attempt to blend the cognitive with the affective 
domains  and  steadfastly  focuses  on  efforts  to  improve  student  achievement.   As 
well, this research should be a contribution to the continuous need to evaluate the 




of  counselors  as  researchers.  In  turn,  this may  yield  the  outcomes  that  provide 








for everyone,  including school counselors, and  is based on  the premise  that every 
child can learn and that public school systems must educate ALL children, not just a 
portion. A primary focus of accountability is to close the achievement gap between 
minority  and  non‐minority  students.  To  achieve  its  goals,  NCLB  installed  four 
common‐sense  actions  and  principles:  holding  schools  accountable  for  results; 
giving  states  and  districts  flexibility  in  spending  federal  funds;  use  of  scientific 
research to guide classroom practice; and to involve parents (Goal 8, FDOE, 2010). 
The  American  School  Counselors  Association  (ASCA,  2003)  addressed  this 
initiative  by  calling  for  empirically‐based  interventions  that  would  document 
standardized measures of student achievement. Whiston and Sexton  (1998), along 
with  other  researchers,  recognized  the  limited  contribution  of  reliable  and  valid 






Every  year,  across  the  country,  a  dangerously  high  percentage  of 
students –– disproportionately poor and minority –– disappear  from 
the  educational  pipeline  before  graduating  from  high  school. 
Nationally, only about 68% of all  students who enter 9th grade will 
graduate  "on  time" with  regular diplomas  in 12th grade. While  the 
graduation rate for white students is 75%, only approximately half of 
Black,  Latino,  and Native American  students  earn  regular  diplomas 
alongside  their  classmates.  Graduation  rates  are  even  lower  for 
Black, Latino and Native American males. Yet, because of misleading 
and inaccurate reporting of dropout and graduation rates, the public 
remains  largely  unaware  of  this  educational  and  civil  rights  crisis. 
(The  Civil  Rights  Project,  University  of  Harvard,  March  24,  2005) 
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From:  Confronting  the  Graduating  Rate  Crisis  in  California 
http://www/irvine.org/assests/pdf/pubs/iq/CaliforniaReport.pdf 
 
The National  Center  for  Education  Statistics  (NCES,1992)  provides  specific 
characteristics for students at‐risk for educational failure either by students failing to 
learn while  in  school  or  by  dropping  out  of  school because  they were  from  low‐
socioeconomic  backgrounds,  from  minority  groups,  or  whose  parents  are  not 
directly  involved  in  their education. The NCES provided  statistics  in 2002  showing 
that  the dropout  rate of at‐risk  students  is  twice as high as  their  achieving peers 
(Kayler & Sherman, 2009). 
Furthermore, the U.S. Department of Education data from 2005‐2006 show 
that  students  with  disabilities  who  do  not  complete  high  school  had  emotional 
disturbance  (44.9%),  speech  or  language  impairments  (22.7%),  specific  learning 
disabilities  (25.1%),  intellectual  disabilities  (22.3%),  and  23.4%  had  other  health 
impairments (APA, 2012, p. 6). 
Behaviors  and  personal  actions  are  largely  the  leading  proponents  why 
students become recognized as potential dropouts or at‐risk candidates. The ASCA 
(School  Counselor,  2004)  consider  absenteeism,  performing  below  academic 
potential or participating in activities that may be harmful to self and/or others such 
as  substance  abuse,  threats  and  intimidation  and  physical  violence  to  be  self‐
destructive with  “devastating and  lifelong  implications”  that will place  students at 
risk. The American Psychological Association  (2012)  lists some of  the predictors of 
drop outs  to be a delay  in reading skills, grade retention, absenteeism, and school 
disengagement. Further, these behaviors arise from students who are experiencing 










The  Education  Trust  (2001)  also  revealed  in  their  new  analysis  that  the 
achievement  gaps  in many  states would  shrink  dramatically  –  and  in  some  cases 
disappear entirely – if poor and minority students in those states reached the same 
levels of academic achievement as do their counterparts in top‐performing "frontier 
states”  (p.  1).  This  statement  demands  a  closer  look;  the American  Psychological 







students  falling  into  the  at‐risk  groups  in  mathematics.  Minority  students  are 
focused on cultural deficiency  for  they are not able  to see  themselves reflected  in 
the  curricula.    Female  students  see mathematics  “for  boys  only”.  Some  students 
develop an anxiety which  is an  important role  for  the school counselor  to address 




be stakeholders  in their school  life through early  intervention which would help to 
avoid  school  failure,  build  their  self‐esteem,  and  encourage  them  to be decision‐
makers  and  to  benefit  from  a  climate  that  creates  a  sense  of belonging. Dryfoos 
(1991), as  the authors pointed out,  recommended within  this  climate  to  consider 
respectful relationships including mental and physical health and school counseling. 
This  position  can  be  reinforced  by  the  findings  of    Zins,  Weissberg,  Wang  and 
Walberg (2004) opining that school programs which focus on social, emotional, and 





Helping  students  plan  and  prepare  for  their  future  is  an  ongoing 





use  them, at‐risk  students will  struggle and are at a higher  risk of not performing 
well.  They  will  achieve  poor  grades  and  increase  their  misperceptions  of  their 
academic  performance when  compared  to  their  successful  peers.  Another major 
difficulty  for  them, particular  those with behavioral  and  learning disabilities, may 







Poydras  and  Reinheimer  (2011,  p.4)  found  that  teachers  assume  students 
will pick up organizational skills by observation or by being advised. However, often 
this  is  an  incorrect perception  that  results  in  lack of  student organizational  skills. 
Students’ organizational deficits  include needing emphasis placed on devices  that 
separate academic  subjects;  reminders  for  returning homework, classwork,  school 
supplies; ways  to keep track of  time‐line requirements and bringing to school only 
necessary  materials  (Anderson,  et  al,  2008).  Self‐regulated  learning  and 
metacognitive  strategies  associated  with  self‐regulation  (self‐observation,  self‐
reaction,  and  self‐evaluation)  leads  to  better  organizational  skills  (Cahill,  2008). 
Students  need  an  adult  to monitor  their  successful  and unsuccessful  attempts  to 
develop habits that will help them to reach goals. Students need cognitive processes 
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and  strategies  for  successful  mathematical  problem  solving  which  includes 
hypothesizing or setting a goal and making a plan to solve the problem and checking 
to make sure the plan was appropriate and the answer is correct (Montague, 2005). 
An  affective  intervention  can  improve mathematical  performance  utilizing 
strategies that emphasize meta‐cognitive strategies or thought processes involved in 
solving problems as suggested by O’Neal‐Hixson (2009). It would be imperative that 
students are  taught  to be self‐monitoring or how  to use self‐regulating strategies. 
Students would self‐check themselves as they solve a problem by asking themselves 
questions and  self‐instructing by  telling  themselves as what  to do next  (self‐talk). 
Savitz‐Romer and Buford (2012) point out that  in helping students to become self‐
monitors  or  to  self‐regulate,  it  is  important  to  be  cognizant  that  the  skill  varies 
across  developmental  stages.  Among  elementary  students,  for  example,  it  is 




mathematics  than  they  should  (p. 1)”. The  first group,  typical or usual, consists of 
students who are potential dropouts and are underachievers. These students in this 
group  are  the  focus  of  this  research  study.  The  second  group,  the  nominal 
mathematics students, comprises those students who can function onward through 
high  school  and  college  but  are  faced  with  having  inadequate  abilities  which 






We are beginning  to  learn the warning signs of dropping out  ‐‐ and 
they are evident well before a student starts high school. As early as 




their  peers.  And  sixth‐graders  likelihood  of  graduation  can  be 
determined by the ABCs: Attending school less than 80 percent of the 
time, receiving an unsatisfactory Behavior grade/demonstrating mild 




of  on‐time  graduation.  (http://www.edutopia.org/blog/droupout‐
prevention‐middles‐school‐ressources‐anne‐obrien) 
 
Montague and Van Garderen  (2007)  concur  that  there  is a greater  risk  for 
intermediate or upper elementary students  to become at‐risk of school dropout  if 
they  are  poor  mathematics  performers.  Most  specifically,  if  the  students  have 
learning  and  behavioral  disorders,  their  academic  performance  will  be  notably 
poorer than non‐disabled peers. 
Affective  domains  of  motivation,  attitudes,  perceptions  and  values  of  a 
comprehensive schooling counseling curriculum can be effective  in applying Kasten 
and Howe’s (1988) suggested  interventions to help the potential dropout students: 
(a)  early  identification  and  intervention  programs  for  students  with  learning 
problems, (b) frequent monitoring of students with possible problems, (c) stress real 





Standards  are  those  statements  that  provide  a  description  of what 
students  should  know  and  be  able  to  do  at  the  highest  level  of 
expectation.  Standards  specify  the  level or  rate  of  performance  the 




Standards  blending  are  the  creative  alignment  of  the  standards  of  the 
academic  curriculum with  those of  the  student  counseling  curriculum. Kayler and 
Sherman  (2009)  suggest  affective  standards  of  study  skills,  goal  setting,  time 
management, and self‐management skills can easily work in tandem with academic 




Schnellenberg  and Grothaus  (2009)  heralded  that  the  research  supported 
the curriculum existing within the frameworks of the NCLB (2001). The Transforming 
School Counseling  Initiative  (Education Trust, 1997), and  the ASCA National Model 
(2005)  provide  just  those  necessary  standards  that  can  be  blended.  Schellenberg 
and Grothaus  (2009)  also  conclude  that  using  standards  blending  can  be  both  a 
system  support  as  well  as  a  responsive  mechanism.  The  focus  is  aligning  the 
standards of  the  cognitive and affective domains as a “student‐centered”  strategy 
(Hines & Fields, 2004; Schellenberg, 2007, 2008) with respect to  improving student 
achievement. 
The  National  Council  of  Teachers  of Mathematics  in  their  Principles  and 
Standards  for School Mathematics of 2000 ascertain  that mathematics curriculum 
standards should produce a society of citizens that has both the capability to think 
and  reason  mathematically  and  have  a  useful  base  of  those  mathematical 
knowledge and skills needed  in any walk of life (NCTM, 2013). However, to achieve 
this,  the  students must make  connections demonstrating an understanding of  the 
utility of mathematics by maximizing  real‐world problem solving situations  (NCTM 
Standards, 1989). As with the standard of connection,  it  is  important that students 





all of  the NTCM principles and  standards,  i.e.,  for problem  solving  in  real‐life and 
real world situations. In 2008, the Legislature required the State Board of Education 
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to  review  the  Sunshine  State  Standards  and  replaced  them  with  the  Next 
Generation Sunshine State Standards  (2010 Florida Statue 1003.41). The cognitive 
























In  1995,  the  ASCA  National  Standards  for  Students'  Framework,  National 
Consortium  for  State Guidance  Leadership, and  the National  Framework  for State 
Programs  of  Guidance  and  Counseling  provided  the  structure  and  delivery  of  a 
comprehensive  counseling and guidance program  for  the  state of Florida’s  School 




schools  throughout  the  United  States’  schools  (FLDOE,  2010,  p.3).  The  affective 
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standards  in  the  domains  of  academic,  personal‐social  and  career  development 
guided  the  focus  on  the  established  standards  to  address  the  needs  of  at‐risk 









 Improve  academic  self‐concept;  articulate  feelings  of  competence  and 
confidence  as  learners,  identify  attitudes  and  behaviors  that  lead  to 
successful learning 
 Acquire  skills  for  improving  learning;  apply  time‐management  and  task‐









 Acquire  self‐knowledge;  learn  the  goal‐setting  process,  identify  and 
express  feelings,  demonstrate  cooperative  behavior  in  groups,  identify 
personal strengths and assets. 
 Acquire interpersonal skills; use effective communication skills, know that 
communication  involves  speaking,  listening,  and  nonverbal  behavior, 
respect alternative points of view, recognize that everyone has rights and 
responsibilities. 






 Students  will  understand  the  relationship  between  personal  qualities, 
education, training and the world of work. 





  The  blending  of  cognitive  and  affective  standards  (problem  solving, 













members,  they  tend  to  recreate  those difficulties  that brought them 
to  counseling  in  the  first  place.  Under  the  skilled  direction  of  the 
group facilitators, the group is able to give support, offer alternatives, 
or gently confront an individual. In this way, the difficulty is resolved, 






Accountability,  as  expected  by  our  21st  century  stakeholders,  has  for  the 




more  active  role  in  the  academic  achievement  of  students.  Consequently,  it  is 
important  to  employ  innovative  strategies  to  achieve  optimal  educational 
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productivity  (Dorman,  2002).  Brigman  and  Campbell  (2003)  consider  the  small‐






student  success  (Galasi  &  Akos,  2004;  Hines  &  Fields,  2004;  Schellenberg  & 
Grothaus, 2009), measurement of the school counselor’s direct contribution to the 
critical area of student achievement can be accomplished. 
Lapan,  Gysbers,  and  Petroski  (2001)  reported  that  the  American  School 
Counselor  Association  (ASCA)  had  found  group  counseling  to  be  an  integral 
component of  comprehensive  school  counseling programs. As early as 1999,  they 
considered  group  counseling  to  be  an  efficient  and  effective way  of  dealing with 
students'  developmental  problems  and  situational  concerns.  Howard  Gardner’s 
(1999) holistic approach of  intrapersonal  intelligence  from his  list of nine multiple 
intelligences was  used within  the methodology of  small  group  counseling.   Giles, 
Pitre, and Womack (2003) described intrapersonal intelligence as the ability to know 
oneself.    As  in  this  research  study,  the  small  counseling  group  setting  and  the 
strategy of self‐management  journaling allowed students  to understand  their own 
emotions, motivations, and become aware of their own strengths and weaknesses. 
The  National  Mathematics  Advisory  Panel  Report  (2008)  (“Effective 
Mathematics  Instruction”, updated December 2011) points out  that  there are  four 
effective approaches for teaching mathematics to students with learning difficulties 
similar  to  those  students  who  are  at‐risk.  Of  these  four,  peer‐tutoring  and  self‐
instruction  are  approaches  that  are  emphasized  within  a  small  group  setting 
allowing  participants  to  gain  cognitive  strength  through  self‐instruction  by 
interpreting self‐evaluative modalities. As well, through small group exposure  they 
can  vicariously  learn  from  the  contributions made  by  the  other  group members. 
However, self‐instruction as suggested by Graham, Harris, and Reid (1992) , includes 
self‐talk,  setting  goals,  keeping  on  task,    remembering  to  use  a  specific  strategy, 
monitoring your own progress and  checking your work as you go. 
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Peer‐tutoring, on  the other hand, paired  the  students with other  students 
with learning difficulties confirmed by Kunsch, Jitendra, and Sood (2007) who opines 
that this strategy works best when students of different ability levels work together.  
As well Swanson  (1999, 2001) and Swanson and Hoskyn  (1998) noted  the  impact 
when  instruction was  broken  down  into  steps,  students worked  in  small  groups, 






conceptions.  Conceptions  can  be  regarded  as  the  learner’s  internal 
representations  constructed  from  the  external  representations  of 
entities  constructed  by  other  people  such  as  teachers,  textbook 
authors  or  software  designers.  From  a  conceptual  change  learning 
perspective,  learners  need  to  be  able  to  make  different 
representations  of  entities  to  make  difficult  concepts  intelligible. 
(Treagust & Duit, 2008, p.2) 
 
  Davis  (2001)  believed  conceptual  changes  involve  educators,  first 
uncovering students'  internal preconceptions or misconceptions about a particular 
topic or phenomenon and  then, using various  techniques  to help students change 
these  misconceptions.  Learning  can  only  occur  if  there  is  a  conceptual  change 
(Lucariello, 2012). However, making conceptual change can be difficult for students 
who  build  up  a  high  resistance  by  holding  on  “tightly”  to  these misconceptions 
(Davis,  2001).    Wetzel  (2008)  suggested  breaking  this  misconceptions  grip  by 
providing  an  environment  that  allows  students  tangible  experiences  through 
discussions  and  guided questions using  inductive  reasoning.  Similarly, Duit  (1999) 





steps  as  engaging  the  student  (students  willingly  place  focus  on  the  issue); 
suggesting bridges (finding connections between their thoughts with new thoughts); 
querying  and  confronting  students  (prior beliefs or  thoughts  are  challenged); and 
practicing constructive thinking (assimilating and accommodating new information). 
Within  this  effort,  real  learning  and  provocation  of  deep  understanding  and 
conceptual change is possible (Zirbel, 2005).   
  This  research  study  applied  these  steps  to  provoke  conceptual  change 
within  a  small,  collaborative,  cooperative  and  safe  environment  using  counseling 
strategies  or  precepts.  The  affective  or  emotional  precepts  seeking  conceptual 
change  included building self‐esteem, motivation, organizational skills, goal setting 
and  planning  skills.  These  precepts  can  best  be  exemplified  in Mind  Tools  (May, 







  This  chapter  reviewed  the  literature  supporting  the  school  counselor’s 
attempt to make conceptual change within fifth grade at‐risk students in the subject 
of mathematics. Further,  the  literature  reviewed emphasized  the accountability of 
the  school  counselor  in  a  transforming  the  role  and  the efforts  to make effective 
contributions to student achievement. 
  Important  to  this  research  study  was  the  literature  that  discussed  the 
blending  of  the  standards  of  a  comprehensive  counseling  program with  those  of 




  In addition, outlined,  this chapter  included  reviewing  the  literature of  the 
at‐risk student emphasizing the following: 















tasks  and  developing  supportive  relationships  in  a  group  setting,  is  an 
efficient,  effective  and  positive  way  of  dealing  with  students’  academic, 
career and personal/social/emotional developmental  issues and  situational 
concerns.  By  allowing  individuals  to  develop  insights  into  themselves  and 
others,  group  counseling makes  it  possible  for more  students  to  achieve 
healthier  personal  adjustment,  cope with  the  stress  of  a  rapidly  changing 
and  complex  environment  and  learn  to  communicate  and  cooperate with 
others.  Research  on  group  counseling  suggests  that  this  intervention  is 






Creswell  (1998)  suggests  five  major  qualitative  research  traditions  of 




Schellenberg  (2008) noted  that  school  counselors do gather,  examine, and 
generate as part of  routine,  reflective and  investigative practices  to  facilitate  fact‐
based decision making  for optimum  functioning when evaluating  their  installment 
of  various  interventions. This  chapter provides a qualitative  review of  the actions 
taken  to  examine  what  happens  when  there  was  a  blending  of  the  affective 
standards  of  a  comprehensive  school  counseling  program  with  the  academic 
standards  of  fifth  grade  mathematics  to  make  a  cognitive  change  for  at‐risk 
students.    A  thorough  presentation  describes  what  took  place  to  validate  the 
surveys, questionnaires and interviews typical of a qualitative research study.  
  The  analysis  of  the  acquired  validating  data  is  important  to  the 
accountability  of  the  school  counselor’s  professional  practices  as  it  relates  to 
effective  contributions  to  student  achievement.  Overall,  this  research  study 
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demonstrated  the  analysis  of  the  data with  a  triangulation  approach  of multiple 
sources  for program evaluation  largely  through outcomes  (summative evaluations) 
from  the  school  counselor’s behavioral and attitudinal observations,  rating  scales, 
student  journals  (i.e., Student Management  Journal –SMJ), subject grades and  the 
content of the comprehensive school counseling curriculum.  
  More  specifically,  observational  outcomes,  as  with  subject  grades, 
indicated  levels  of  improvement  constructed  of  pre‐intervention  and  post‐
interventions.  The  comprehensive  school  counseling  curriculum  content,  as well, 
used  the  pre  and  post‐intervention  program  evaluation  as  a  qualitative  view 
analyzing measurements of change, i.e., Student Success Skills Self‐evaluation.  
  The Likert Scale allowed the participants to self‐evaluate the components of 




The  educational  setting  of  a  small  counseling  group  format  is  explained, 
particularly pointing out how it differs from a typical classroom setting. As well, each 
participant  is  introduced along with the demographics of the elementary school of 






domain  standards  with  cognitive  domain  standards  of  mathematics  solicit 
conceptual change in at‐risk fifth grade students?” 
The  initial  purpose  of  this  research  study  was  to  contribute  to  the 
professional field of school counseling. First, the research question was broken into 
leading questions to direct the course of action in seeking answers. In brief, the goal 
was  to  find  out  what  would  happen  when  a  school  counselor  used  the  small 




Pertinent  to  this  intervention was  the  blending  of  affective  and  cognitive 
standards.  The Affective  and  Cognitive  Standards  (See  Figure  3.1)  show  the  state 
standards  for  mathematics  and  affective  learning  laid  out  to  display  how  each 
standard  can  relate  to  the other. The participants  in  this  study were made aware 
that while they are studying algebra concepts (i.e., term expressions, equations)  in 
their mathematics classroom and  that  the same  format  is applicable  in  their daily 
living problem solving, decision‐making and goal setting.  
In  determining  which  cognitive  and  affective  standards  the  standards 
included outlining the standards (common core standards) required for fifth graders 
in the area of mathematics with the standards outlined within the comprehensive 
school  counseling  program.  The  mathematics  standards  in  state  of  this  study 
included  the broad areas of algebraic  thinking, measurement and data, geometry 
and mathematical practices. The affective  standards, on  the other hand,  included 
broad topics of academic, behavior, career awareness and health and wellness.  
Next,  common  deficits  or  threads  of  at‐risk  and  ADD  students  were 
identified.  It was  found  that  these students were deficient  in organizational skills, 
had mathematics misconceptions  and  perceptions,  poor  self‐regulation  and  self‐
management, poor self‐esteem, focusing deficits,  lacking  in responsibility and time 
management,  and  poor measurement  and  data  understanding.  Each  deficit was 
recognized  from  past  standardized  test  results,  academic  grades,  and  descriptive 










In  addition,  as  the  participants  are  learning  about  data  analysis  and 
constructing graphs, charts and tables, they will come to understand that these skills 
are  essential  to  them  as  time‐management  templates  for  their  daily  living.  They 
were  acquiring  self‐knowledge  and  becoming  self‐managers,  and  self‐regulators. 
               AFFECTIVE  STANDARDS
(Florida  School  and  Counseling  Framework: 
FLDOE, 2010; ASCA National Standards) 
          COGNITIVE STANDARDS 




Student  will  understand  the  relationship 
between  classroom  performance  and 
success  in  school, use  problem  solving  and 
decision‐making  skills  to  assess  progress 
toward  educational  goals,  apply  knowledge 
of aptitudes and interest to goal setting 








Student  will  apply  time‐management  and 
task‐management  skills,  demonstrate  how 
effort  and  persistence  positively  affect 
learning, use communications skills to know 
when and how to ask for help when needed, 
apply  knowledge  and  learning  styles  to 
positively influence school performance 
 






Student will  learn  the  goal‐setting  process, 
identify  and  express  feelings,  demonstrate 











Acquire  Self‐knowledge;  learn  the  goal‐
setting  process,  identify  and  express 
feelings,  demonstrate  cooperative  behavior 




Students  will  understand  the  relationship 






















3. Will  students demonstrate  an  improvement  in  students’ organizational 
skills? 
4. Will  students  recognize  how  personal  attitudes  and  feelings  affect 
behavior? 
 




The  intent  of  this  study was  also  to  recognize  and  contribute  to  defining  the 
school counselor’s role with a particular emphasis to make a difference in students’ 
academic  achievement.  The  approach  was  to  utilize  small  counseling  group 





The  participating  students  were  given  the  opportunity  to  work  within  a 
group  counseling  setting.  The  Professional  School  Counseling  (December,  2007) 
points out  that  the American School Counselor Association  (ASCA)  includes group 
counseling as an integral component of comprehensive school counseling programs 
(Lapan, Gysbers, & Petroski, 2001).  
This small group  setting was outlined  to address  the affective attributes of 
personal‐social,  career  awareness  attributes  as  well  as  academic  attributes  – 
allowing  the  participants  to  recognize  their  personal  emotional  reactions  to  the 












delve  into  those  particular difficulties  that  they were  facing  in  their mathematics 
classes  daily  or within  the week.  Their  difficulties may  have  been with  the work 
itself or interactions with peers and teachers. Examples were shared by the students 
of how they were able to use appropriate classroom behavior, such as, taking deep 
breathes when  becoming  angry,  anxious,  or  feeling  unsuccessful. Hints  and  ideas 
proved important as the peers in the group related their abilities to move pass road 
blocks  such  as  discussing  their  misconceptions  or  misunderstandings  of 
mathematical  concepts.  There  were  opportunities  for  explanations  of  how  they 
were  able  to  solve  particular mathematical  problems  or  how  the  use  of  certain 
methods helped them to get correct answers. 
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The  small  group  began  with  the  rationale  of  addressing  the  need  necessary  to 
student achievement within this school of the research study, a contribution to the 
school  counseling  profession,  and  an  assist  in  helping  to  define  the  role  of  the 
school counselor. There was research within the school wide plan questioning what 
contributions would be the most beneficial towards student achievement.  It came 
to  recognition  that  the  specific  educational  category  of  at‐risk  students  in  the 
subject  area  of  mathematics  in  the  fifth  grade  would  be  best  served  with  the 








achieving  parental  consent  and  screening  the  selected  participants.  All  attempts 




in  the  school  life. Notably,  "when  schools,  families,  and  community  groups work 
together  to  support  learning,  children  tend  to do better  in  school,  stay  in  school 
longer,  and  like  school  more."  That  was  the  conclusion  of A  New  Wave  of 
Evidence, a  report  from  Southwest  Educational  Development  Laboratory  (2002). 
Historically  to  the  school’s  population  in  this  research  study  and  similar parental 
behavior  seen  with  students  categorized  in  the  characteristics  of  at‐risk  (poor 
parental  involvement),  the  parental  role  was  limited.  Parental  consent, 








producing  strategies  that  would  encourage  self‐strengths  necessary  to  the 
individual group members. 
Particular  to  the mathematical  needs  of  the  participants,  the  school  counselor, 
attempted to make misconception and misperception changes that the participants 
had  about  mathematics.  For  example,  many  of  the  participants  had  difficulty 
relating what  they were being  taught  in  their mathematics class as  to having any 
significance  to  their  lives  (keeping  a  calendar  as  it  relates  to  measuring  and 
graphing).  As  well,  another  example  would  be  creating  strategies  that  the 
participants could use in capturing a concept; using the tail end of y to indicate the 
y‐axis of a graph or creating an asterisk view of the x‐axis.  
In  addition  to  encouraging  the  participants  to  integrate  and  apply  their  learning, 
keeping  on  task,  or  empathizing with  the  group members,  the  school  counselor 
used  various  leadership  skills  in employing  core group  skills  (such as encouraging 




  According  to  Hancock  (2009,  pp.5‐6)  using  the  design  of  a  case  study 
offered “a richness and depth of information not usually offered by other methods.  
By  attempting  to  capture  as many  variables  as possible,  case  studies  can  identify 
how  a  complex  set  of  circumstances  come  together  to  produce  a  particular 
manifestation.    It  is  highly  versatile  research  method  and  employs  any  and  all 
methods of data collection from testing to interviewing.” 
Blitchfeldt  and  Andersen  (2006)  expressed  that,  although  case‐study 





including  those  of  surveys,  questionnaires,  interviewing,  and  observations 
techniques.  





interpretative  research  (qualitative  research)  by  utilizing  such methods  as  action 
research and case studies to inquire into social situations.  
The  use  of  the  action  research  and  case  study  approach  allowed  both  an 
interaction of school‐based curriculum and an active involvement of the researcher 
as a participant in seeking improvement.  
To  improve  the  participants’  self‐managing,  self‐monitoring,  and  self‐
regulating  skills  began  with  using  the  precepts  of  mathematics;  daily‐life 
application, organization, measuring, and data collection.  
Using  the  directive  and  facilitative  leadership  model,  students  were 
encourage to develop ways to better organize themselves; the use of the SMJ (self‐
management  journal).  Next,  in  using  the  SMJ,  the  efforts  were  to  have  an 





Finally,  students  learned  to  organize  themselves  with  the  discussions, 
comparisons, and modeling of strategies, skills, and suggestions of the fellow group 
participants. 
The  content of  the group work  included goal  setting,  long and  short  term 








The  targeted  participants  for  this  study  came  from  a  county  where  the 
population was predominantly black and Hispanic. More than 50,000 students out 
of 345,150 are enrolled in ESOL (English for Speakers of Other Languages Levels 1‐5).   







program  while  11%  participated  in  the  ESOL  program,  7%  participated  in  the 





of  this  school’s population of  students  received  free or  reduced  lunch. Unique  to 
this elementary  school,  in  the 2010‐2011  school year,  there was a  rapid  rise  from 
58% to 64% in the number of students who qualified for the free and reduced lunch 
program.  Receiving  free  or  reduced  lunch  indicated  a  financial  need  and  an 
educational  disadvantage  which  then  qualified  the  school  to  receive  federal 
assistance through the Title I program. That program provided funding for additional 
programs and services necessary to meet the needs of these students and families. 
By  grade  level,  the  school  population  was:  118‐Kindergarten,  132‐First 
Grade, 122‐Second Grade, 157‐Third Grade, 170‐Fourth Grade, and 132‐Fifth Grade. 
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As  sorted  by  the No  Child  Left Behind Act,  all  sub‐groups of  students within  this 
school had made Adequate Yearly Progress (AYP) over the past three school years. 
Particular to this school’s student population indicated that the black sub‐group was 







unforeseeable  circumstances,  one  intended  participant  changed  schools  and 
another  (Paul)  attended  only  2  sessions  but was  unable  to work  within  a  small 
counseling  group  format.  This  narrowed  the  target  group  for  the  research 
intervention to nine participants. 
The nine participants  fit characteristics  from  two at‐risk profiles developed 
by  the  Public  School  Board  (2009‐2010  school  years)  labeled  as  the  ”Student 
Assistance Profile” and the “Highway to Success Profile”. Each profile recognized at‐
risk  students  as  those  students  who may  or may  not  have  been  psychologically 
labeled  as  special  education  students  (SPED),  having  a  poor  attendance  record, 
having  a  poor  grade  point  average,  participating  in  the  ESOL  program,  however 
previously retained, having qualified for free or reduced  lunch, having documented 
behavior  problems  (i.e.,  suspensions  from  school),  their  race,  and  having  poor 
standardized test scores. All of the student participants had at least one or more of 
the flagged characteristics listed on one or both to the at‐risk profiles. 
The  nine  targeted  student  participants  included  seven  African  Americans 
(blacks; 2  females and 5 males) and  two Hispanics  (one male and one  female). Of 
the two Hispanics, only one was recognized as a  level 5 ESOL student  indicating an 
ability  to  function within  a  general  education  class.  All  of  the  participants  fitted 
within  the at‐risk  subgroup of considerable academic concern. Six of  the  students 
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He  lived with both parents and was an only child. He was at  times  immature and 






that once needed acclimation  to  the English  language but had  successfully  tested 
out  of  the  program.  Throughout  her  school  years  she  had  been  a  low‐achieving 
student; she failed the state comprehensive test, was retained once in fourth grade 
and missed one school year (homebound). The retention was due to a combination 
of  poor  academics  and  a medical  condition  that  required  her  being  placed  in  a 







of  the  statewide  comprehensive  test  in  third  grade  and  a  number  of  school 
suspensions  (severity  of  3). He  had  transferred  to  the  school  of  this  study  in  his 
fourth  grade  year due  to past  behavioral  and  academic problems  in his  previous 
school. His parents were seeking a better school environment and a chance for him 
49 
to do better. He and his younger sister were  in  the same grades  (4th and 5th) and 
within  the  same classroom  in his  fifth grade year. She was very protective of him 
often  supporting  him  knowing  that  he  had  done  something  wrong.  Barnard’s 
appearance  could  be misleading  for  he  seemed  unassuming,  quiet  and  shy.  His 









by him. He was  serious and  focused when necessary and was quick  to  smile and 
share  jokes  to keep  levity during  the sessions. He played  little  league  football and 
was  a  star  player. His  behavior,  although  acceptable within  the  small  counseling 










was very quiet  in  the afternoon weekly group of which he only attended  three of 
the ten. He also had to make a classroom change due to his emotional behavior. He 







risk  list  in her  fourth grade year due  to high  frequency of behavioral problems  (7 
days of  suspensions with a  severity of 2) and being  retained  in  fourth grade. She 
was the daughter of a single mother and the oldest of three other female siblings. 







Frank was  overweight,  very  smiley  and  projected  himself  as  being  a  very 
quiet African American male whose mother was eager to have him take part in the 
small counseling group. The attributes that qualified Frank for the small counseling 
group  included  at‐risk  characteristics  of  failing  the  state  comprehensive  test, 
retention  and  poor  behavior  warranting  one  suspension.  Frank  took  part  in  the 
afternoon  small  counseling  group  of  which  he  was  faithful,  consistent,  and 
maintained a very neat and organized Self‐Monitoring Journal. He commented that 










thought highly of himself  and had  a  love  for  school.  She went on  to  say  that he 





male. The attributes  that added  this participant  to  the at‐risk  roster  included him 
failing  the  state  comprehensive  test,  speech  disability,  retention,  poor  academics 
and  behavior  problems with  a  severity  of  2.  Carroll was  the  oldest  child  of  two 
parents and 3  siblings. He had  transferred  from a previous  school  in  fourth grade 
due to a history of misbehaviors. Although this student posed many problems with 
his behavior and academics he could be pleasant and respectful. He required a firm 
hand but one where he  felt  the  adult was  genuine  and  fair. He was  seen by  the 
school  counselor  in  individual  and  small  developmental  groups.  His  parents  had 
received referral recommendations for outside of school mental health services for 







younger  siblings.  He  had  listed  at‐risk  characteristics  of  failure  of  the  state 
comprehensive test, retention  in 3rd grade and poor academic average.  Interesting 
to  this  list  there was  no  indication  of  his  past  history  of misbehaviors  or  school 
suspensions.    
  Paul was being seen by the school counselor for  individual counseling due 
to  behaviors  of  disrespect  towards  peers  and  adults,  poor  academics  and  anger 
management. As  for all participants, he was  interviewed  to  take part  in  the small 
counseling group. He had parental consent and was given a trial opportunity to be 
in  the  afternoon weekly  group of  six  other African American  of which  four were 
males. In each session he was anxious with the possibility of being volatile and had 
poor  relationships  with  the  other  group  members.  He  was  argumentative, 






  Jointly  developed  by  the  National  Health  and Medical  Research  Council 
(NHMRC),  the  Australian  Research  Council  and  the  Australian  Vice‐Chancellors’ 
Committee,  the  National  Statement  on  Ethical  Conduct  in  Human  Research 
(National  Statement)  is  oriented  to  the  ethical  rights  of  human  beings  (2007).  It 
establishes  rights  for  research  participant  and  imposes  general  and  specific 
responsibilities on researchers and institutions. Curtin University in compliance with 
the National  Statement emphasizes  that each  researcher must meet  the outlined 
specifics  of  ethics  related  to  participants  (chapter  4.2)  and  the  research method 
(chapter 3.3). 
  The  public  school  system  of  this  research  study  regulates  the  use  of 





the  required  protocol.  Formal meetings  were  held  for  all  those  who  would  be 
involved at a convenient time for majority of the adults. At that time,  information 
was provided about confidentiality and other  issues that would  involve developing 
informed  consent  procedures  so  that  all  participants  were  fully  aware  of  the 
research  purposes.  Parents  of  the  students  involved  in  this  study were  given  a 
consent  form  to  be  filled.  All were  given  the  opportunity  to weigh  and  discuss 
potential risks.  
  As with the NHMRC and the public school ethics protocols, the ethical code 
of  ASCA  and  Fine  (1992)  purports  that  information  should  be  provided  about 
confidentiality  and  other  issues  that would  involve  developing  informed  consent 
procedures  so  that  all  participants  are  fully  aware  of  the  research  purposes, 
weighing  and  discussing  potential  risks,  and  showing  responsibility  towards  the 
participants  by  providing  necessary  information.   Informed  consent  is  a  striking 
concern  particularly  when  it  involves  minors  and  those  in  need  of  supervision. 
Kodish  (2004) clearly states  that there has always been a  long‐standing moral and 
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legal  tradition of  respecting  the  vulnerable population of  children and  supporting 
parents as the primary decision makers for these minors. 
  Each participant was pre‐screened  individually as  required by  the  code of 
ethics  of  the  Association  of  Specialists  in  Group  Work,  the  American  School 
Counseling  Association  and  the  American  Counseling  Association  (Brigman  & 
Goodman, 2001). The pre‐screening  informed  the  students of  the purpose of  the 
small  group, why  they were  selected,  the  logistics  and  session  requirements  and 
confidentiality  criteria  of  the  school  counselor.  This  allowed  them  as well  as  the 















parental  permission  forms,  a  written  contract  and  information  detailing  the 
contents  of  each  session  to  be  shared  with  parents.  Following  a  question  and 
answer  period,  each  student  signed  the  written  contract  denoting  their 
commitment to attendance, participation, and understanding of confidentiality. 
  Parents/guardians and teachers of the participants were made aware of the 
individual  students  that  were  selected.  Available  to  the  parents  included  a 
PowerPoint  presentation  which  delineated  the  intention  and  purpose  of  this 




their  children  taking  part  in  this  study.  The  one  and  only  concern  from  the 
participants’  teachers  was  the  students  missing  a  classroom  lesson  that  may 
interfere  with  success  on  the  statewide  comprehensive  test  documented  by 
academic  progress  and  homework  obligations.  Such  perceptions  have  become 
typical as noted by editors Lambert and McCarthy (2006) in “Understanding Teacher 
Stress  in  the  Age  of  Accountability”.  Their  editorial  stated  that  “School  districts 
today  face  increasing  calls  for  accountability  during  a  time  when  budgets  are 
stretched  and  students’  needs  have  become  increasingly  complex.  The  teacher’s 
responsibility  is to educate younger people, but now more than ever, teachers face 
demands on a variety of  fronts.  In addition  to  teaching academic content, schools 





  Each  instrument  was  either  due  to  pass  success  in  other  small 




As  Gladdings  (2003)  discussed  in  his  book,  “Group  Work:  A  Counseling 
Specialty”,  there are many group  leadership  styles. This  researcher  found  that  in 
the  academic  setting  (primary  education)  of  this  small  counseling  group worked 
more efficiently under  the  style of authoritarian  leadership  (facilitative‐directive). 
The authoritarian leadership is leader‐centered, with the leader interpreting, giving 
advice,  and  generally  directing  individual  behavior.  Using  checklists  and  similar 
documentations  constituted  noting  each  participant’s  progress.  As  well,  these 
instruments documented the flow and efficiency of the group’s progress catering to 
modifications  as  necessary.  In  Gladding’s  lists  of  Nolan’s  six  ideas  about  group 
leadership, important was diagnosing. Nolan pointed out that diagnosing in groups 
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does  not  usually  include  psychological  instruments  but  is  based more  on  leader 
observations. 
Endemic to qualitative research, the researcher becomes a participating member of 
the  study  and  is  involved with  the  participants  from which  the  term participant‐
observer has been coined (Farber, 2006). In efforts to minimize this occurrence, an 
attempt  to  gain  an  in‐depth,  holistic  and  perspective  view  of  each  participant’s 
affective and cognitive behavior and responses, several questionnaires, surveys and 
journaling opportunities were housed  in a 3‐ring binder  (named Self‐Management 
Journal  or  SMJ)  for  each  participant.  Other  instruments  used  by  the  school 
counselor  included a Parent  /Teacher  Inventory, Student Success Skills Evaluation, 
the  Life Management  Scale,  Test  Yourself  on  Test  Anxiety,  Test  Taking  Strategies, 
Getting to Know Me, and a Student Inventory. 
  The emotional chord of each group session dictated  the administration of 
each  instrument;  whether  given  at  the  beginning  or  at  the  end  of  each  small 
counseling  group  session  or  to  be  given  during  the  next  counseling  session.  This 
meant  if  the  participants  needed  to  begin  a  session  with  an  urgency  to  share 
information or were seeking answers about a particular issue, then the assessment 
was administered at the end during reflections.  
  The  pre‐planned  format  and  flow  of  the  small  group  intervention  using 
specific instrumentations found within the SMJ can be seen in Figure 3.2. Each week 
the participants worked within the small group setting using the Self‐Management 
Checklist,  the  Life Management  Scale  and  choosing  Goals  and  Actions.  As  well, 
housed in the binder were the instruments available for use in Session 1 of Student 
Inventory,  Session  5  of  Student  Success  Skills  Evaluation  and  Session  8  for  Test‐
Taking Strategies. The participants were able to avail daily use in their binder a page 
of affirmations or self‐talk statements. Finally, the participants could, at  their own 













  The  Self‐Management  Journal  (SMJ)  served  many  purposes.  It  was  a 
reflective  journal which was geared  to help  students become more organized and 
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  The  participants  could  check  off  each  time  that  they  attended  a  group 





  Participants were  encouraged  to  use  the  SMJ  to meet weekly with  their 
mathematics  teacher.  During  this  meeting  an  agreement  could  be  established 
between the participant and teacher as to the weekly completion of homework and 
a  weekly  knowledge  of  the  academic  and  conduct  grades.  As  well  there  was  a 
section  for a  sign‐off portion of both  the parent and  teacher  to  signify with  their 
initials,  if  all were  in  agreement.  A weekly  check  of  the  Life Management  scale 
encouraged these tasks (See Figure 3.6). 










and  teacher  their perceptions of  the  student’s  thoughts,  feelings and behavior  in 
reference  to  self,  others  and  thoughts  about  school.   As well,  these  adults were 
asked  to share  the needs of  the student along with  listing  the student’s strengths 
and weaknesses.    These  data were  used  to  compare  information  gathered  from 
both  the student and  the parent/guardian  teacher.   A copy of each  inventory was 
































































  The Life Management Scale (See Figure 3.6)  is a weekly  inventory that was 
modified to accommodate age and complexity level used with both high school and 
elementary school students. There are nine statements with a response range from 
Not  so good  to Great.   The  rating  scale  ranges each  statement  from of 1  to 5; 5 
being  the  highest/Great  and  1  being  the  lowest/Not  so  Good.  The  participants 
chose to write yes or no under the columns of emotional responses.  
   
Name/Id__________________ Teacher ________________ Date _______________ 
                                         Student Success Skills Self-Evaluation 
Directions: The following skills are all important for doing well in school.  Rate 
yourself on each item by circling 1, 2, 3, 4, or 5. Use a 1-5 scale; where 5 is the 
highest/best and 1 is the lowest/worst. 
1.  I go to class with the materials I 
need. 
1 2 3 4 5 
2.  I  read and understand all 
assignments 
1 2 3 4 5 
3.  I have a folder or notebook for 
each class to help me stay 
organized. 
1 2 3 4 5 
4.  I turn in all work on time --- no 
zeros, 
1 2 3 4 5 
 























  The Test Yourself on Test Anxiety  (National Center  for Youth  Issues, Chattanooga, 
TN)  (See  Figure  3.7)  instrument  has  three  questions  with  varied  responses:    yes/no, 
personal/social choices and a rating scale of 1 to 3 (1 for never, 2 for sometimes, and 3 for 
often). The  third  section  includes choices with a score  range of 10  to 30 possible points. 





























  Test  Test‐Taking  Strategies  Pre/Posttest  is  a  school  counselor‐developed 
instrument (2009) of 25 questions with responses of true or false (See Figure 3.8). 
This teaching‐formatted assessment provided strategies that the participants could 
apply,  as  necessary, when  taking  an  academic  test.  The  highest  number  of  true 
statements  indicated  closeness  to having an exceptional  knowledge of  test‐taking 












1. I have a positive attitude throughout a test.    




4. When I first get my test, I begin working immediately.    









  Getting  to  Know Me  (YouthLight,  Inc. 2006)  is  a  survey used  to begin  the 
individual  information gathering session  in  search of possible membership  for  the 
small  counseling group  intervention  (See Figure 3.9). There are eight open‐ended 
statements  for  the  student  to  fill  out  individually  or  to  be  completed  while 
interviewing  with  the  school  counselor.  The  open‐ended  statement  allowed  the 





















         The Student  Inventory (YouthLight, Inc. 2006)  is another individual session 
for  information gathering prior to becoming part of the group sessions (See Figure 
3.10).  It  provides  insight  and  information  into  the  student's  perception  of  self, 
others and school. The student  is encouraged to be honest and complete on their 
own. Upon  completion,  it  is  reviewed with  students  to help  them  recognize  their 
strengths and weaknesses. The poor and weakest perceptions became part of  the 




GETTING TO KNOW ME 
NAME/ID# ____________________________Teacher _______________Date________ 
The people in my family are:  
One thing I like about myself is: 
One thing I want to change about myself is: 
The things I like best at school are:  
In school, I wish I could change: 
The things I like best at home are: 
At home, I wish I could change: 














Additional  instruments  that were not maintained by  the participants  included  the 
school counselor’s periodic check of their interim progress reports (distributed 4th 





The  format  and  structure of  the  study  followed  closely  the  suggestions of 
“Group Work;  A  Counseling  Specialty”  from  Gladdings  (2003)  and  Birgman  and 
Goodman’s     “Group Counseling  for School Counseling: A Practical Guide”  (2001). 
This growth‐centered group (Myrick, 1987) was to enable students to explore their 
feelings, fears and concerns, and personal behavior about mathematics. There was 
an  intended  promotion  of  social  competence  utilizing  behavioral  principles  of 
minimal  instruction  (i.e.,  learning multiplication  facts), modeling  (i.e.,  suggestions 
Name/ID # __________________________Teacher ___________________ Date _____________









I like who I am.         
       I am an important and special person.         
WHAT I THINK ABOUT ME and OTHERS  
       I get along well with others.         
       Others are interested in what I have to say.  
WHAT I THINK ABOUT ME and SCHOOL         
      I start my school work as soon as assigned.         
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for  easy  understanding  of  division),  feedback  (i.e.,  interim  progress  reports), 
coaching  and  encouraging  success  (how  to  meet  and  discuss  progress  with 
classroom  teacher),  various  assignments  (self‐reflection  recordings),  and  social 
rewards  (i.e., building  reward bracelets)  (Rose,  1987).  This  in  effect,  according  to 
Gladding (2003, p. 257), allows a more personal touch to be added to the  learning 
process  and  gives  the  school  counselor  an  opportunity  to  get  to  know  the 
participants more deeply and help them in specific ways. 
The  physical  structure was  a  circle  format  around  a  table which  allowed 
direct access of participant to participant with the school counselor as the identified 
group  leader (Gladding, 2003; Yalom, 1995).  It was  important that the participants 
were able to be verbally  interactive and willing to work cooperatively  in this group 
atmosphere which is indicative to achieving cognitive benefits.  
The  participants  were  divided  into  groups  according  to  mutual  time 
schedules of the school counselor and their specific classroom subjects and times.  
Consideration  was  given  to  students’  general  education  classroom  schedule, 
avoiding being removed from core subjects (Reading, Language Arts, Mathematics, 
Science,  and  Physical  Education).  Each  group was  scheduled  for  nine weekly  45 
minutes  to  one  hour  small  counseling  group  sessions.  Group  one  consisted  of 
Brenda and William who had the same classroom teacher while the other five were 
part of group two with different teachers but like times of availability.  
In  keeping  with  the  format  of  small  group  counseling,  each  session  was 
designed to be focused, structured and goal‐oriented to have a better success rate 
as  suggested  by  Brigman  and Goodman  (2001).  As well,  strategies  and  activities 
were established for each session objective along with process questions and goal 
setting. However, to accommodate the fluidity of a heterogeneous group, attitudes, 
feelings and  reception of  the participants,  fluctuations were allowed. Each weekly 
session had a beginning, middle and end portion.  
The  intervention  began  with  the  small  counseling  groups  scheduled  for 























The  Post‐group  interview  session  is  an  opportunity  for  reflection  and 
summarization  of  the  entire  small  group  counseling  experience.  Brigman  and 
Goodman  (2001) consider  this stage  in  small group counseling as Stage 3–Closure 
and  Consolidation  (page  xii).  The  school  counselor  explores  what  each  student 
garnered from the experience and the intervention.  Each student was interviewed 













































The Group           




Goal Setting           







         







         
Very helpful     
Helpful           
Okay     




























Final Small Group Formal Individual Student Interview 
1. Being in the group I felt 
_____________________________________________________________________ 
2. The thing or things that I will remember the most 
_____________________________________________________________________ 
3. The thing or things that I liked the least 
_____________________________________________________________________ 
4. Since being in the group, I 
________________________________________________________________ math. 
5. If asked to do this (being part of a group and discussing math and feelings) again, I 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
6. Math and my feelings I have about it are 
_____________________________________________________________________ 




8. Tell me more about some of the things that you’ve learned about math and your 
 feelings. 
_____________________________________________________________________ 
9. If I can improve anything about myself, I would  
_____________________________________________________________________ 
10. If I can change anything that has happened since becoming a member of the group, 
 I would 
_____________________________________________________________________ 












All  attempts  were made  to  follow  a  structural  format  due  to  the  school 
setting thus considering the groups to be psycho‐educational and involved in a task 
or  work  for  each  of  the  participants.  This  structuring  of  the  group  included  a 
preplanned  nine‐week  agenda  to  insure  that  both  the  cognitive  and  affective 
domains were addressed (See Table 3.3).  
However, as Gladdings found, this did prove to be a disadvantage due to the 
many  fluctuations  in attendance, scheduling, or the typical  life of a school setting. 
However, as Corey and Corey (2002) opined, although the disadvantages prevailed 
with  structuring,  it  is  not  the  amount  of  structure  but  rather  what  degree  of 
structure  that  is  important  (Gladdings,  2003).  The  degree  of  structure  began  to 



































breaker  to  help  students  feel  comfortable  and  enabled  them  to  offer  their  own 
urgent  input. One  ice breaker was allowed each participant to name  their  favorite 
color and why. Another one was to choose a pseudonym they would  like when the 


















































































The  middle  of  the  session  allots  for  active  learning,  skill  building,  and 
transfer  of  skills  to  their  daily  classroom  work  portion.  Session  4,  for  example, 
allowed  participants  to  first  complete  the  survey  Student  Success  Skills  Self‐
Evaluation.  Then,  putting  this  aside,  they  moved  on  to  working  on  building 
mathematics  confidence  by  manipulating  sections  of  Brigman  and  Goodman’s 
(2001)  building  mathematics  confidence  and  academic  support  lessons.  These 
activities involved the following: 
 The students worked on throwing out negative feelings about mathematics 
with an activity where  they created  individual  slips of paper of all of  their 










The  ending  of  the  weekly  group  session,  as  that  of  Session  4,  allowed 
students to make conclusions, reflect on what they had learned about their feelings 








Knowing me, I will be able to figure it out!  




                      I am getting my education and putting it to good use.  
                                        I see myself smarter, wonderful and happy. 
 





This  session  also  included  the  school  counselor  reviewing  the  purpose, 
group  rules  and  confidentiality;  setting  goals  and  actions;  establishing  weekly 
affirmations  (positive  statements  about  oneself  ‐  Figure  3.12),  and  the  work 
required of  the  students  (i.e., completing  surveys). All of  the  students knew each 
other from past years in the same school or the surrounding community. Important 















Sessions  2  through  8  were  planned  to  address  necessary  cognitive  and 









These  two  sessions  focused on organizational  skills where  the participants 
managed and recorded their completion of classroom teacher assigned homework; 
group attendance  record; documentation of weekly  journaling, goals and actions, 
weekly  grade  and  life management  scale  completion.    This  recording  sheet was 
maintained in the participants’ self‐management journal (SMJ) as a way for them to 
monitor themselves. In particular, students had a place to monitor their homework 
assignment  performance  with  the  option  for  parent,  teacher,  and/or  school 
counselor  to  initial  once  the  homework  was  completed.  It  was  intermittently 
checked  and  discussed  in  different  sessions  to  see  if  the  self‐monitoring  was 
working. Students were required to put the plan into action during sessions 3 and 4 
and self‐monitor throughout the other sessions. 
  The  complexity  of  organizational  skills  and  an  important  need  for  the 
participants necessitated two sessions. Included were sub‐tasks of using a daily log 
(charting  and  graphing)  and  specifics  to  being  organized  through  discussions  of 




During  this  session  allowed  for  establishing  and  discussing  time 
management  skills.    The  participants were made  aware  how  this  activity  related 
largely  to  the mathematical use of charts and graphs  to  layout data  for analyzing. 
They were  also were  given  the  opportunity  to  gleam  how  important  this  ability 
would be  in  life applications  through discussions  and  the  recording done  in  their 




Study  skills were  the  focus  of  this  session  providing  tips  and  suggestions. 
These  tips were  very  algebraic  and  related  to  life  learning  skills.  Discussion was 
centered on the thought that “Mathematics  is a part of our everyday  life”.   Efforts 
were made to demonstrate how the skills  learned could apply  to various  facets of 
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the lives and success in their academics. The tips included developing good listening 
skills,  meeting  deadlines  and  that  “attitude  is  everything.”  As  well  the  group 
suggested  actual  examples  such  as,  studying  and  doing  homework,  setting  a 
schedule, having a study area, getting organized and doing the work themselves. 







This  session was  an  opportunity  for  participants  to  further  look  into  self‐
improvement by setting personal and social goals to acquire academic success. Each 
participant  practiced  self‐talking,  selected  self‐affirmations,  and  role‐played  for 













As  the  participants  moved  through  the  counseling  sessions,  this  session 
promoted comfort and sureness in preparing the participants for the statewide test 
which  was  focused  primarily  on  Mathematics  and  Science  for  fifth  grade.  This 
session flowed with a continuation of self‐talk and affirmations. Students practiced 
         Kaizen 
Little by little 
Bit by bit  
I am improving  
Every day! 
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This  session  continued with  the  focus on  statewide  comprehensive  testing 
with  discussing  and modeling  test  taking  strategies.    Student  brought  questions 




if  they were  feeling  any  test‐stress.  Strategies were  discussed  and  developed  to 
address  their  stress,  such  as  how  to  do  long  division.   An  example  of  a  division 















These  two  final  sessions  allowed  time  to  review  and  bring  the  study  to  a 
close. Session 9 gave the participants  time to complete various surveys. As well, a 














The  intervention  of  this  research  study  consisted  of  nine  to  ten  sessions 
from  a  preliminary  session  to  assess  suitability  for  such  a  setting  to  post‐group 
evaluations of emotional and conceptual change. The participants completed self‐
informative activities  through  specific  forms  that encourage  this  inner  look which 
prompted  an  experience  of  how  their  personal‐social  skills  and  academics were 
interrelated.  Completing  the  “Getting  to  Know Me”  survey,  for  example, was  an 
instrument  to  help  the  students  achieve  a  sense  of  how  their  learning  of 
Mathematics was affected by their attitude.  
Pre‐plans were made to create a workable  flow of specific work within the 
small  counseling  groups. However,  typical  to  groups,  the  flow  and  success of  the 
group was dependent on  the emotions,  thoughts,  feelings or mood of  the group. 
Unlike a classroom with an established academic agenda, the  interaction between 










Professional  school  counselors  can  influence  students’  self‐







This chapter provides explanations of  findings,  the  intervention design and 
instrumentation of the research study that questioned what would happen when a 
school counselor focused on helping at‐risk students undergo conceptual change in 
mathematics within  small group counseling sessions.  Included are  the  results of a 
semester’s  progress  of  fifth  grade  students  and  the  findings  achieved  using  the 
instructional  format of  small group counseling. Presented  is an overview of  these 
small  groups  counseling  sessions  that  blended mathematics  and  personal‐social 
standards.   
Further,  this  chapter  shares  the  observations  and  interpretations  of  the 







The  purpose  of  this  chapter  is  to  present  the  findings  derived  from  this 
research  study which may provide  light or give accountability  to more  interactive 
counseling  to  the  school  counselor  as  a  viable  contributor  to  the  academic 
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achievement  or  success  of  students.  Or,  it  may  provide  a  snapshot  of  what 
consequences may arise when an attempt is made to include affective intervention 
in student cognitive progress.  
The  underlined  intention  of  this  research  study  was  to  demonstrate  the 
findings when a school counselor could target specific standards and objectives of 
the  academic  core  subject mathematics,  in  conjunction with  applying  counseling 
standards and objectives which aid at‐risk  fifth graders. According to ASCA  (2005), 
this  outcome  can  be  achieved  through  the  implementation  of  strategies  and 
activities  which  support  and  maximize  the  participant’s  abilities  to  learn.  For 
example,  when  working  in  the  counseling  domain  of  personal  social‐emotional 
goals, participants in this study also are working in the cognitive domain of Algebra, 
Data  Analysis,  Geometry  and  Measurement.  Would  this  study  subsequently 
demonstrate  that  the  blending  of  cognitive  and  affective  domain  standards  and 
objectives solicit conceptual changes?  
To  achieve  an  overview  of  each  participant,  information  was  gathered 
through  various  instruments which  included  the  school  counselor’s  observations, 
parent/teacher observations,  student perceptions, data  from  the quarterly  report 
card  (grading  periods  of  nine  weeks  each),  and  small  group  counseling  group 
success results.  Majority of the data were qualitative which meant there would be 
no  comparisons,  such  as  comparing  participants  achievements  being more  than 
another, but,  rather,  it was  to view each participants’ academic development and 






format.  The  data  or  documentation  of  the  information  garnered  from  this 





learned  to  set  goals,  apply  time management,  learn  test‐taking  strategies,  study 
skills,  and  organization  skills.  As well,  there was  reduction  in  test  anxiety  and  a 
demonstration of how these strategies can have real life application. 
Various investigative instruments were used to search for understanding and 
to  provide  meaning  and  relevance  for  each  participating  student.  The  included 
instruments  were  a  Pre/post  Teacher  Inventory,  Student  Success  Skills  Self‐





Table  4.3)  which  included  individual  interviews  and/or  pre‐group  session.  If  the 
participant  was  deemed  a  suitable  candidate  for  group  intervention,  the  next 
session  would  be  the  introduction  session  or  session  one.  The  participants 
completed  self‐informative  activities  through  specific  forms  that  encourage  this 
inner  look which  prompted  an  experience  of  how  their  personal‐social  skills  and 
academics were interrelated. It was clear that completing the “Getting to Know Me” 
instrument  helped  the  students  achieve  a  sense  of  how  their  learning  of 
Mathematics was affected by their attitude. This was particularly evident when they 
answered; “One thing that I would change in school”. Also, if they were performing 
poorly  in Mathematics,  they  could  respond  to  “One  thing  that  I want  to  change 
about myself.” 
 
The  data  achieved  from  this  research  study  is  now  prescribed  using  the 
school  counselor’s  observations/notes,  parent  and  teacher  observations,  various 
inventories  administered  to  the  participants  and  the  findings  in  relation  to  this 
study’s  research  sub‐questions.  The  research  sub‐questions  guided  the  course  of 
action  of  the  research  study  by  focusing  on  affective  interventions  of  time 
management,  study  skills,  goal  setting,  testing  taking  strategies,  stress  reduction, 


























Miguel  lived  with  both  parents  and  was  an  only  child.  He  was  at  times 
immature  and  was  often  teased  or  taunted  by  his  peers.  His  reaction  to  their 
behavior was to ignore them or pretend not to hear them. He became a member of 
the  small  counseling group of  three peers  from his  class which began within one 
month of  the  first grading period of  the  school  year.  The group  consisted of one 
other male (African‐American) and a Hispanic female. There were 10 once‐a‐week, 
one‐hour sessions; 11:05 a.m.‐12:05 p.m. 
During  this  5th  grade  year,  his  Mathematics  grades  fluctuated  from  an 
average grade of “C” to “F” with an overall final grade of “C” on his report card. He 
required  close  supervision  from  the  teacher,  school  counselor  and  his parents  to 
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help him to  focus,  improve organizational skills and  to stay motivated. His parents 
provided  outside  of  school  academic  help  with  tutoring  and  use  of  a  school 
counselor.   
  Miguel’s  first  of  four  interim  academic  progress  reports  projected  him 
making average to above average grades (which could be “A”, “B”, or “C”) in all of his 
core  subjects  with  the  exceptions  of  Mathematics  and  Social  Studies.  It  was 
anticipated that he would earn an “F”  in each of those two academic subjects. His 
teachers  commented,  that  first  interim,  that Miguel needed  close  supervision, he 
was  not  completing  his  required  classroom  assignments  and  requested  a  parent 
conference; “Miguel needs to be closely supervised to make sure that he’s on task. 
He needs  to be  redirected and  lacks motivation and does not  follow  through with 
assignments  that  are  sent  home.”  Consequently,  he  was  placed  in  the  school 
district’s  accepted  academic  interventions  (including  small  group  counseling)  for 
Mathematics. 
The  data  from  Miguel’s  parents  that  was  indicated  on  their  Student 
Inventory, felt Miguel liked who he was but had extreme difficulty handling criticism 
or  the  teasing  by  others.  As  well  they  indicated  that  there  was  a  very  good 
relationship  between  him  and  his  parents  but  he  experienced  some  problems 
making friends. In reference to school, they felt that Miguel’s feelings about school 
were favorable in respecting the school’s rules and requirements but in some ways 
he did not  like school.  In particular, he strongly  felt  that school was not a  friendly 









  Davida’s  report  card  for  her  fifth  grade  years  showed  her  starting  the 
school year earning a letter grade of “C” which she maintained for the second and 
3rd  reporting periods only  to  receive a  letter grade of  “D” as her  last nine week’s 
grade. Her final grade for the year averaged as a “C”. 
  Davida  was  an  only  child  who  was  a  very  quietly  spoken  girl  but  was 
“motherly”  towards  the  members  in  her  small  counseling  group  of  three.  She 
projected herself as the student who was doing all the right things required by the 
group  leader  and  reminded,  as well  as  assisted,  the  others when  they were  not 
focused,  needed  help,  or  were misbehaving.  She  took  part  in  the  once‐a‐week 
hourly morning group, 11:05 a.m.  ‐12:05 p.m. Although  she did not do all of  the 
“homework”  tasks  assigned  by  the  school  counselor,  she  was  very  neat  and 
organized  in  maintaining  her  self‐management  journal.  She  often  needed  the 
opportunity to re‐explain directions to the other group members to fully understand 
those  given  by  the  school  counselor.  If  not,  her  attempts  at  the  task were  often 
wrong. As well, she took upon herself to make sure that the group followed with the 
weekly activities, i.e., “Miss, we need to check our affirmations today.” 
  Davida’s  first  and  last  interim progress  report  showed where  she  earned 
the letter grade of “F” in Mathematics which indicated a failure of the subject if she 
did not  improve over the coming 4‐5 weeks. Her grades  in her other core subjects 
fluctuated  between  above  average  to  below  average  in  Reading  along  with  the 
Mathematics. Her teachers reported that she was receiving assistance in improving 
her  academic process  through  specific  school district  approved  interventions  and 
that her earning a better grade was still a requirement. 
  Although  her  parents  were  very  effortless  in  assisting  with  Davida’s 
schooling,  they  admittedly did not  feel  comfortable with  the  language barrier. All 
efforts were made  to communicate within  the home  language with parents giving 
effort  with  attempting  some  inventory  responses;  they  provided  signatures  and 
accepted  any  and  all  school  supported  efforts  (i.e.,  taking  part  in  academic 
interventions).  They  often  depended  on  Davida’s  interpretation  of  any 
communication.  Davida  was  honest  in  her  attempt  to  be  a  great  interpreter 
however; her understanding at times was askew. 
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  The  post  inventory  from  her  parents  indicated  that  they  felt  that  she 
strongly  liked  herself,  that  others  strongly  liked  her  and  she  strongly  like  school. 
Their goals for her had been: 
 To improve in reading and mathematics. 
 To  maintain  her  strengths  including  being  very  friendly;  she  also  liked 
animals and playing outside. 






a  very quick heartfelt denial when  the  issue was  addressed. Within  a  supervised 
environment he was very covert and could be seen as someone who is not involved. 
During  the  course  of  this  study  (the  school  year’s  first  nine  weeks)  he  was 
suspended twice  for a minimum of 2 to 5 days. His offenses  included stealing and 
threatening bodily harm with a possible weapon. 
Barnard’s  report  card exhibited  that he earned  the  letter grade of  “D” his 
first nine weeks, a “C” in the second nine weeks and an overall final grade of “C” in 
Mathematics. Such efforts exemplified his Mathematics teacher’s  impression of his 
strength during class  ‐ one of “willingness  to put effort  into his work and asks  for 
help when it is needed.” 
As a third participant and second male within the morning’s one hour, once‐
a‐week  small  counseling  group  session  he  was  the  least  prepared  due  to  his 
infrequent  attendance.  This  was  a  typical  characteristic  for  Barnard  as  his 
Mathematics  teacher pointed out  that his weakness was  that “he does not  follow 
through with  assignments  that  have  to  be  completed  at  home.” His  first  interim 
progress report showed that he was on the verge of earning the letter grade of “F”; 
a  possible  failure  in Mathematics  for  the  first  grading  or  report  card  period. His 
teacher  commented  only  that  he  was  working  below  grade  level.  However,  his 




that  his  other  academic  grades  in  the  first  interim  progress  period  showed  an 
overall  “B”  average,  with  an  “F”  only  in  the  academic  subject  of Mathematics. 
Notably, his fourth and final  interim report showed a drop to an overall average of 






The beginning of  the  school  year  for William  in Mathematics  started with 
him  earning  a  “D”  the  first  grading  period  and  a  final  overall  grade  of  “C”.  His 
interim  report  indicated  that he was bound  to earn a “D”  the  first grading period 
because  his  poor  attendance  was  seriously  affecting  his  progress.  However,  his 
attendance did improve but by his fourth interim report his  inappropriate behavior 
began  to  interfere  again.  His  teacher  noted  that  his  classroom  behavior  was 
declining  and  he  was  failing  to  complete  required  classroom  assignments. 









no  parental  or  teacher  responses  when  Barris  was  the  liaison  between  the 
counselor and other adults. 
  Barris’ academic year started with an  interim progress report  for  the  first 
grading period with pending  failure  in  the subject of Mathematics.  In turn, he did 
receive a  failing grade on his  first report card. This was  the pattern  for the rest of 
the school year until a counseling request and recommended a change  in teachers 
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in  the  fourth  grading period.  The  results of  the  change were  very positive which 
became evident at  the end of  the  fourth grading period where he earned a  letter 




  Nicole  was  extremely  respectful  towards  the  school  counselor,  tried  to 
please, and was openly helpful during group sessions. This was not always seen  in 
her  regular  classrooms.  Teachers  reported  her  being  at  times  disrespectful  and 
discourteous.  However,  many  of  her  teachers  did  sympathize  with  her  home 
situation and tried to be of help and have understanding when her homework was 
not up to par with her abilities. 
  Nicole maintained  her  Self‐Management  Journal  with  considerable  care 
and attempted all of the homework. She was an avid participant and was cordial to 
all  the members of  the  afternoon weekly group,  including with  the other  female 




poor  at  handling  mistakes,  trying  new  things,  completing  homework,  finishing 
classroom  work  and  accepting  constructive  criticism.  Very  similarly,  her 
grandmother  reported  similar  observations  while  disagreeing  that  Nicole  liked 
herself and considered herself an important and special person. 











wanted  to  learn.  She  was  lacking  in  a  firm  educational  foundation  particular  in 
reading  where  in  fifth  grade  she  was  an  emerging  reader.  Specifically,  her 
Mathematics  teacher  reported  that Dawnise  did not  see  herself  as  an  important 
person;  she  did not  like  herself, was  afraid  to  try  new  things  and was  unable  to 
handle  difficult  or  hard  things.  She  agreed  with  her  teacher  for  she  said  being 
successful  in Math  is “okay but sometimes  I think that  it  is a  little hard.” However, 
she  did  like  school,  respected  and  liked  her  teachers  but was  poor  at  focusing, 
participating in class discussions and returning homework. 
  Throughout  the  school  year,  Dawnise’s  report  card  reflected  fluctuating 
letter grades of “D’s” and “C’s”. She began with a “D” the first grading period only to 
show  improvement after  the group  involvement  to earn a  letter grade of “C”. Her 
final  overall  grade was  a  “C”.  This was  remarkable  for  her  first  interim  progress 
report indicated that she was on the verge of earning an “F” or failing Mathematics 
if improvement was not achieved. 
Dawnise  reflected  in  her  interview  that  she  “felt  good  and  happy  about 
being in the group. The thing that I remember the most is how Ms. Dean (the school 
counselor) cared for us  in the group and  loved us. I didn’t  like anything  least  in the 
group.  I have almost mastered math.  If asked to do be  in this group again  I would 
like  to do this again.  I  feel very confident about my math now. Being successful  in 
math  is very great because when  someone gives you a question about math, you 















  This  participant’s  accelerated misbehaviors  throughout  the  school within 







  Carroll had been  scheduled  for  the afternoon  small counseling group but 
due  to his  severe deficiency  in his  academics, he was  required  to  attend  specific 
academic  interventions  (Reading, Mathematics  and  Science).  These  interventions 
were provided during core subject time as well as special areas of Art, Music and 
Foreign Language. 
In addition, he was seen  in speech therapy at  least once a week.  In the re‐

















The  counseling  standards  are  specified  by  the American  School  Counselor 
Association (ASCA, 2001) and are used as a model  for the state school counselor’s 




The  role  of  the  school  counselor  participating  in  this  study  has  been 
eliminating,  decreasing,  or  changing  the weights  of  specific  duties  from  student‐
counselor  relationship  to more  of  an  administrative  role  and  crisis‐led  situations. 
The local school board within the Student Services Comprehensive Program lists the 
school  counselor’s  role  as  a  part  of  the  instructional  staff  with  four  modes  of 
delivery of services; Curriculum  (structured, developmental experiences presented 
through classroom and group activities), Planning (help students become aware of 
and  plan,  monitor,  and  manage  their  own  personal,  educational,  and  career 
development),  Responsiveness  (activities  to  meet  the  immediate  needs  and 
concerns  of  students  whether  these  concerns  require  counseling,  consultation, 
referral, or  information) and System Support  (school wide activities  that establish, 
maintain, and enhance the total student services program). Concisely, these modes 
are  exhibited  through  Counseling  (individual,  small  groups,  and  large  classroom 
sessions),  Consulting  (working  with  teachers,  parents,  and  administrators)  and 
Coordination (conducting school wide student services such as attendance or career 
awareness).  This  participating  school  counselor’s  duties,  largely,  focused  on 
Coordination and Consultation. 
The use of the student inventory projected self‐perceptions along with their 
parent’s  and  teacher’s  perceptions.  In  having  knowledge  of  this,  the  participants 
and the counselor were able to focus further on the results during the small group 


























Miguel  10  D D C Yes
Davida  9  D C C Yes
Barnard  5  D F C Yes
 
Inventories  were  given  to  all  students,  their  parents/guardians  and  their 
teachers.  They  were  labeled  as  Parent/Guardian‐Teacher  Inventory  and  Student 
Inventory  (copies  can  be  seen  in  Appendix  B).  Each  inventory  allowed  for 
documentation of  the observers’ perceptions and personal views of  the  students’ 
strength and weaknesses (academic and/or social abilities).  
The  inventories were  divided  into  4  parts: what  the  student  thinks  about 
him/herself  (acquiring  self‐knowledge);  what  the  student  thinks  about  him  or 
herself  and  others  (acquiring  interpersonal  skills);  and  what  the  student  thinks 
about  school  (academic  self‐concept  and  improving  learning)  The  fourth  part 
required written reflections of the student’s needs, strengths and weaknesses (self‐
knowledge  application)  and was  not  given  a  range.  This  approach  permitted  the 
observers to express their view of feelings or perceptions on the level of agreement; 
strongly  agree,  agree,  disagree,  and  strongly  disagree,  respectively.  Table  4.2 
projects  a  sample  of  the  views  of  a  participant,  the  parents  and  those  of  the 
teacher. 
The  findings  showed  that  the  observers,  students,  the  parents  and  the 
teachers,  for  the  most  part  had  a  very  similar  view  of  the  perception  of  the 
students.  This can be interpreted to indicate that all of the observers were positive 
and  open‐minded  towards  making  attempts  to  be  more  successful  in  self‐
improvement  and  the  participants wanting  to  learning. Of  the  nine  participants, 
only  two  (Carroll and Barris) did not have any data  to present and one  (Barnard) 
that  did  not  have  a  returned  parent  inventory.  Also,  only  one  student  (Barris) 
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It  important  to point out at  this  junction, pre‐plans were made  to create a 
workable flow of specific work within the small counseling groups. However, typical 
to  groups,  the  flow  and  success  of  the  group was  dependent  on  the  emotions, 
thoughts,  feelings or mood of the members of the group. Unlike a classroom with 
an  established  academic  agenda,  the  interaction  between  the  participants  can 
dictate  the  course  of  the  small  counseling  group  sessions  as  opposed  to  the 
proposed agenda or goals  set  for  that  session. Emphasis was more on  the  group 
process rather than on the content material.  
As  well,  atypical  to  the  classroom  providing  a  tangible  representation  of 
what the student acquired from the  lesson  (i.e., paper‐pencil, test, etc.) proved to 
be  difficult  in  a  school  counseling  session.  There  were  discussions  and 
demonstrations of ways to solve problems, attempts  to answer questions that the 
participants faced, and the expressions of emotions were not documentable and at 
Miguel  Observer Strongly Agree Agree Disagree  Strongly 
Disagree 
Self‐Knowledge  Student X  
Parent X  
Teacher X  
Interpersonal Skills  Student      X  
Parent     X 
Teacher     X  









were  unable  to  grasp  particular  mathematical  equations  or  expressions.  Those 
examples shone light on what had been causing them duress during a mathematics 
class  lesson  or  homework.  One  tangible  suggestion  developed  by  the  group  to 














































confessions of self‐doubt. She also blamed  the  teachers  for not helping her  to do 
better in Mathematics and dwelled on self‐pity and nervousness. 
As result of the group discussions, Davida, reflected in her “Knowing Myself” 
that  “she  excelled  in  taking  care  of  her  body  through  exercising,  but  needed  to 
improve her weakness in reading and mathematics by keeping up and never giving 
up.” 
During  each  session  participants were  asked  to  check‐in  by  voicing  either 
their own affirmation or self‐talk  (i.e., Frank exclaims, “I am an  intelligent person. 
Today  I  set  goals  I  know  I  can  reach”)  or  a  choice  provided  in  their  SMJ.  Some 














Participants and school counselor  sat at a  rectangle  table  rather  than  in a  regular 


























      Student Services Small Counseling Group Lesson Plan
    Title:   Self‐Managers       SESSION DAY(S)   Wednesdays 1:05‐1:45       
Student  Teacher  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10 
10/06  10/13  10/18  10/28  11/03  11/10  11/17  11/24  12/01  12/08 
Frank  P.  x  √  √  √  √  √  √       
Barris  A.  x  √  √               
William  P.  x  √ √ √ √ √  √
Carroll  A.  x  √ Moved to
another group 
 
Dawnise  P.  √  √  √  √  √  √  √       
Paul  A.  √  √  No 
Longer
             
Nicole  P.  √  √ √ √ √ √  √
 








































Section 2 Session Reflections 
98 
Each participant documented  their attendance  for  their mathematics  class 
within  their SMJ which was optionally supported by  their  teacher and/or parents. 
This action of documenting attendance was greatly accomplished  for  the students 
completed this portion prior to the beginning of each group session or completed it 
during  the  routine  of  check‐in  at  the  beginning  of  the  session.  All  nine  of  the 






either  forgetting  to ask or  the  teacher could not provide  it. The groups concluded 
after discussion that each participant would make a note to themselves within their 
SMJ  to ask  the  teacher.  In addition, when  the school counselor  followed up  these 




  During  this  session  participants  were  able  to  be  reflective  in  their 
understanding  of  how  being  cognizant  of  time  plays  a  key  role  in  their  daily 
activities. The  Student  Success  Skills Self‐evaluation  instrument helped  to prompt 











4.9.1  Research  Sub‐Question  1:    Will  students  understand  the  relationship 
between  knowledge  gained  in  mathematics  in  school  with  daily  life 
application? 
The  Final  Evaluation  of  Small  Group  Work  –  Blending  Conceptual  and 
Affective Standards inventory was used to ascertain if the participants were able to 
associate  the  vocabulary  and  functions  of mathematics  with  everyday  life  tools 
expressed through personal‐social skills. As referenced in Chapter 3 (Figure 3.11). 
Final  Evaluation  of  Small  Group Work‐Blending  Conceptual  and  Affective 
Standards),  there  were  ten  specific  questions  that  ranged  from  Strongly  Agree, 
Agree, Not Sure, Disagree, and Strongly Disagree (See Tables 4.4 and 4.5). Seven of 




































Further  interpretation  of  the  Final  Evaluation  of  Small  Group  Work  – 
Blending Conceptual and Affective Standards inventory ‐ can be found in Table 4.5. 
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The  table displays an overall view of all of  the participants with  the  results of  the 
inventory question by question per each participant with ranges. 
 Question  1, math  is  a  part  of my  everyday  life;  solicited  four participants 
who  strongly  agreed  with  having  this  knowledge  while  only  one  simply 
agreed. The other two participants either disagreed or were not sure. 
 In  response  to question  2,  four participants were  able  to  agree  that  their 
knowledge  of  the  similarity  of  life  problems  with  that  of  solving 
mathematical  problems.  More  specifically,  two  of  them  strongly  agreed, 
three  agreed,  and  one  who  strongly  disagreed.  The  remaining  one 
participant expressed not being sure.  
 All of  the participants were  in positive agreement with  their  responses  to 
Question 3.  Four out of  the  seven  strongly  agreed while  three out of  the 
seven  agreed  that  their  success  in  school  was  important  to  their  life  as 
grownups.  
 Question  4  provoked  positive  agreement,  as  well,  with  equally  strong 
agreement  or  agreement  that  they  each  participant  felt  capable  of  rating 
themselves on how  they  feel, what  they  are doing,  and  their  confident  in 
knowing what is best for them in their learning and achieving in school. Only 
one participant  felt  incapable of self‐assessing  these self‐management and 
organizational abilities. 




they  could move  away  from  the  strategies  that  they  had  always  used  for 
another even if the strategy was not helping them to be successful.  
 Question  6 was  an  extension  of  efforts  to  use  affirmative  self‐talk when 


















Participants  1  2  3 4 5 6 7 8  9  10
Miguel  SA  A  A A NS A A NS  A   SA
Davida  SA  SA  SA SA SA NS A SA  SA  NS
Barnard  SA  A  SA SA SA A SA A  A  SA
Nicole  SD  SD  SA SA SA SA A A  A  SA
Dawnise  SA  SA  SA A A NS SA A  SA  SA
William  A  A  A A NS A SA SA  SA  NS
Frank  NS  NS  A DS A A SA NS  A  SA
Barris  NA  NA  NA NA NA NA NA NA  NA  NA
Carroll  NA  NA  NA NA NA NA NA NA  NA  NA
 
4.9.2  Research  Sub‐Question 2: Will  students utilize and understand  the use of 
measurement? 
  The results to this research question was evidenced when the participants 
documented  their weekly  self‐managing  progress  on  the  Life Management  Scale 
(See  Figure  3.6)  and  the  Student Management  Journal  Checklist  (See  Figure  3.3) 
stored  in  their Student Management  Journal. These  two  specific  inventories were 
chosen  to  allow  the  participants  to  apply  the  mathematical  concepts  of 
measurement  by  using  a  chart,  time  management,  and  calculation  of  the 
participants’ academic weekly mathematical grades. 
However, as  the small counseling group work progressed, both  inventories 




of  the moment  interventions,  or  behaviors  and  attitudes).  The  small  counseling 
group pre‐plans dictated nine weekly  Life Management  Scales. Of both groups  (9 
students), on the average, only 3 to 5 out of nine, or a little less than one‐half of the 
weekly scales were completed by the participants.   
On  the  other  hand,  the  participants  were  able  to  reflect  and  rate  their 
personal performance during a school week. The completed scales rarely rated not 
so  good  (negative)  but modulated  in  the  positive  rates  (kind  of  good,  good  and 





The  use  of  the  Student Management  Journal  Checklist  also  proved  to  be 
difficult  to maintain. Many  of  the  participants  shared  that  they  were  unable  to 
maintain  this  chart.  Although  there  is  not  a  conglomeration  of  quantitative 




Davida,  was  able  to  measure  her  self‐managing  progress  through  her  Self‐
Management Journal checklist which showed her weekly progress with an average 
grade  and discussions with both her  teacher at  school and her parents  at home. 
Over a period of 6 weeks she, on her own,  requested a weekly meeting with her 
mathematics  teacher who  reviewed her grades of “F, D, C, C, D, and C”. This was 
reflected on her Goals and Actions  chart and documented with  the  signatures of 
both her parents and teacher. She stated in week 2 that her goal for the week that 










the  participants  could  record  parent/teacher  signatures  and  documentation  of 
weekly journaling, goals and actions, weekly grades and the life management scale. 
The use of the SMJ was challenging because it was found that any outside of school 










of  the  participants  readily  brought  their  SMJ  with  them.  As  well,  the  use  of 
organizational  skills began  to become evident when  the participants were  to  add 
their weekly grade to the SMJ. One participant, Frank, for example, was the first to 
find a way to more accurately gain knowledge of his weekly grade and could set up 
meetings  with  his  teacher  when  he  had  questions.  He  indicated  on  his  Self‐
Management Journal Checklist that he could use the school district wide provision 
for student access to the district’s computer portal. This portal provided information 
for  parents  and  students  of  their  weekly  class  grades,  quarterly  report  cards, 
assessments,  class  assignments,  homework  assignments,  and  interim  progress 
report.  The  usage  of  this  portal  became  a  big  part  of  the  group  activities when 
reflections and journaling were being done or discussed. 
  As  an  additional  aide  for  improving  their  organization  skills,  participants 
utilized Good  Study Habits  –  Important  study  tips  during  discussions.  These  tips 






  Comparison  of  each  participant’s  Final  Evaluation  of  Small  Counseling 
Group Work  as  to  their  use of organizational  skill discussed  during  group  can  be 
seen in the statements under Self‐Management and Organization and under “What 
the  Child  Thinks  about  School”  in  the  Parent  and  Teacher  Inventory  (Excerpts  of 
these categories have been compiled to form Table 4.6). These data  indicated that 
most  of  the  participants,  parents  and  teachers  were  in  agreement  that  some 
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organizational skills were achieved. However, for example one male participant had 




  The  final  data  also  indicated  that  the  teachers  and  parents  were  in 
complete agreement with their observation of Miguel. However, due to the parents 
not completing the entire observation chart or were not sure, may show a  lack of 
parent/teacher  communication.  In  particular,  this may  be  obvious with  Barnard, 
Nicole  and Dawnise. Neither  student’s parent  knew whether or not  the  students 
had materials  for school,  if they completed  their homework or  if they began  their 
class assignments when given.  In spite of  this, of  the  three students, Barnard was 
able to receive positive responses from his teacher in all three areas. Nicole’s parent 
was  not  sure  about  her  completion  of  homework  and  her  starting  class 
assignments. Her  teacher clarified  this with negative  responses  to both. Dawnise, 
albeit  her  parents  did  not  complete  this  portion,  received  only  one  negative 
response  in  not  completing  her  homework  but  positively  had  her materials  and 
completed class assignments when given.   
  Frank  and  Davida’s  parents  and  teacher  disagreed  in  all  three  areas  of 










































  Agree Agree Strongly 
Agree 
Agree  Disagree Agree
Parent Inventory    Agree  





















Agree Agree Agree  Agree Agree
He/she completes 
homework. 






Agree Agree Agree Agree Disagree  Agree Disagree
 
4.9.4  Research  Sub‐Question  4: Will  students  recognize  how  personal  attitudes 
and feelings affect behavior? 
  Students’ understanding of  how  their  attitudes  and behavior  affect  their 




skills.  Such was  the  intention  of  the  sub‐question  seeking  to  find  if  the  students 
recognized how their personal attitudes and feelings affected their behavior.    
  Taking part  in  this  intervention of  small  counseling group enabled  at‐risk 
participants  to  look  at  their  own  attitudes  and  to  reflect  on  their  own  feelings, 
particularly  since  the  students were  in  threat of  failing academically and  thus not 
having  successful  performance.  All  available  efforts  were  to  provide  tips,  and 
strategies; manipulate  self‐perception;  and motivate  necessary  changes.  As well, 
there  was  the  inclusion  of  specific  focus  on  the  core  academic  subject  of 
Mathematics. Several of the participants are now discussed as examples.  
Mathematics  is a subject  that can  ignite misconceptions  that may become 
rooted  in many  students’  psyches  often  producing  such  negative  responses  that 
causes many students to give up. For example, one participant respond that at the 





Several  self‐evaluation  handouts  such  as  Student  Success  Skills  Self‐
Evaluation, and  Life Management  Scale were utilized  to help  sway  such  reactions 
and perceptions. They assessed their testing taking stress level with the Test Taking 
Strategies  Survey  and  Test  Yourself  on  Test  Anxiety  handout.    Additionally, 
participants  worked  with  ways  to  relieve  stress,  anxiety  and  nervousness  using 
group discussions, and physical exercises.  














































The amount of energy I had this past week was YES    
How I have felt or my mood this past week was YES    
1. What made a big difference in how you rated your performance this week compared to last   week? 
   Cool, fun and happy             
2. There is always room for improvement in everyone, what will you change to improve your rating  
score for next week?     To exercise and study and focus         
3.  Is there a connection between any of the different performances that made a difference in your rating 
score?   All of the stress can make a difference and if I exercise I calm down     
4. Was there a difference between your performance in school and with your friends? 
    My friends help me and we can then play             
 
Figure 4.5 Davida’s Life Management Scale 
Davida  and  William,  like  Dawnise,  did  not  review  their  mistakes  on  a 
returned  mathematics  test;  however,  after  group  work  and  discussions  Davida 
indicated  that  she  had made  a  change.  She  began  to  review  her  returned  tests. 
Notably, Davida also indicated in her reflections on the Life Management Scale that 
she saw a connection between the different performances that made a difference in 








Survey while  opposing  the  Student  Success  Skills  Self‐Evaluation:  “The  important 
things  I  learned are  the Life Management Scale and Test Taking Strategies Survey. 






maximized  the  potential  of  students who were  labeled  as  “at‐risk”  because  they 
were at a great possibility of not graduating or essentially dropping out of  school 
early. The most obvious evidence of this can be seen  in the participants’ academic 
improvement  as  noted  in  Table  4.1.  Every  participant’s  final Mathematical  grade 
improved  from  a  failing  grade  (“D” or  “F”)  to  an  average  grade  of  “C”  or  better.  
Davida was the only student who was appearing to not be making academic gains 
but she miraculously recovered with a letter grade of “C” as her final overall grade. 
Barris made  the greatest gain by earning a  letter grade of “B” as  the  final overall 
grade (See Table 4.1). 
Academic  improvement was  particularly  noticeable  for  participants  Frank, 
Carroll,  and  Nicole.  Each  was  recognized  as  being  deficient  in  this  area  as  an 
indicator of being at‐risk  (See Table 3.1). As well,  this outcome was an  important 
improvement  for  all of  the participants who had been  retained  and mathematics 
grades were still in decline until their participation in this intervention.  
Not  so  obvious was  the  intervention  of  affective  standards which  can  be 
noted  through  reflections, expressions and actions. As part of  this  research study, 
the participants and other observers completed a variety of  inventories that noted 
such  personal‐social  and  emotional  reactions  and  perceptions.  As  well,  the 
participants were allowed a  learning environment  (small counseling group) where 
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these  affective  attributes  could  be  explored,  discussed,  manipulated,  and 
supported.   
For  example,  each  participant  took  part  in  one  of  two  different  final 
interviews  to  express  their  feelings  and  thoughts  about  being  a  part  of  a  small 
counseling group as it related to mathematics, their empowerment and their future 
plans;  Final  Evaluation  of  Small  Group Work‐  Blending  Conceptual  and  Affective 
Standards (Figure 3.11) and Final Individual Student Interview (See Figure 3.12). The 
questions  were  largely  open‐ended  which  allowed  the  participants  to  complete 
sentences started by the school counselor.  
One resulting comment as to the effect of being a participant in this research 
study  came  from Nicole,  in  the  Final  Individual  Student  Interview,  she  answered 





their  emotional weakness  and build  from  a  support  group, but  they  also had  an 
opportunity  to  focus on  their weak academic area of mathematics.   This  research 
study  intervened  in  their  poor  academic  school  life  and  emotional  issues  by 
blending areas of needs (See Figure 3.1). The blending of the affective and cognitive 
standards  allowed  the  participants  to  acquire  the  attitudes,  knowledge  and  skills 







The  format  to  blend  the  affective  and  cognitive  standards was  the use  of 
small group  counseling. Affectively,  this allowed  students a  forum  for discussions, 
reflections, hands‐on applications and a view of a commonality with other students. 
Evidential  results  were  the  many  self‐evaluative  handouts  utilized  in  the  small 
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counseling  group  sessions.  Although  plagued  with  many  behavioral  issues  and 










Standards blending  can be effective  in  a  small group  counseling  setting  in 
making  conceptual  change  in  student  achievement.  Being  in  a  small  counseling 
group allowed the participants many opportunities to  focus on  life skills extracted 
from  and  examined  in  their  personal‐social  thinking;  how  to  improve  their 
academics and to reflect on their educational experiences, all to gain the maximum 
from their educational setting. 
Notable  were  the  students  participating  in  establishing  their  own  time 
management  skills  as  being  an  essential  life  skill which  can  also  be  seen  in  the 
framework  of mathematics.    This  participation was  done  through  the  use  of  the 
Self‐Management  Journal  (SMJ) where  the participants  laid out daily activities on 
charts  and  graphs  of  the  Life Management  scale  and  Student  Success  Skills  Self‐
Evaluation  instruments.  During  the  small  counseling  group  sessions  they  could 
document  and  analyze  their  own  data.  Frank  shared  from  his  Life Management 
Scale  a week where  he was mostly  good  or  great  at  his weekly  performance  in 
managing his  social  time,  stress  level, physical activity, mood and energy. He was 
also able to express that he could still continue to improve in his mathematics class. 
The  small  group  counseling  format  provided  the  participants  with  an 
opportunity  to  focus  on  their  academic work,  in particular,  testing  strategies  and 
their behavioral  approach  to  learning mathematics. They were able  to  share  and 
discuss  questions  that  could  not  be  answered  during  a  classroom  lesson.  In 
particular, using the Test Taking Strategies survey helped the participant understand 
how their behavior affected their response to mathematic tests.  Davida realized on 
her survey  that  it would be best  that when  taking regular class mathematics  tests 
that  she  review  it  to  understand  the mistakes  that  she  had made.  As well,  she 
realized that she often rushed to finish quickly and that she would make a change in 
that behavior.   













 Nicole  expressed  the  something  that  she  had  improved  in  was  “math, 
division, multiplication and much more.” 






 Frank wrote,  “Being  in  the group  I  felt good and positive  that  I  could do 
things and improve. The things I will remember the most is the fun we had 
talking about how our week went. If asked to be in this group again I would 




to  the  question  of  what made  a  big  difference  in  how  you  rated  your 
performance comparing week to week, “the difference  is when  I studies,  I 
got a “B” instead of an “F”. As well, he realized that there was always room 
for  improvement  by  “doing  things  ahead  of  time  so  that  I  would  not 







The  data  achieved  from  this  research  study was  discussed  in  this  chapter 
based  on  the  school  counselor’s  observations/notes,  parent  and  teacher 
observations, various  inventories administered to the participants and the findings 
of  this  study’s  using  the  research  sub‐questions  was  used.  The  research  sub‐
questions guided the course of action of the research study by focusing on affective 
interventions  of  time  management,  study  skills,  goal  setting,  testing  taking 
strategies, stress reduction, self‐management and self‐reflections.    It was  intended 
that  the  students  would  understand  how  such  personal  attributes  and  life 
application  skills  were  found  in  the  mathematical  attributes  of  measurement, 
numbers and data analysis, and affected their academic achievement. The data also 
included  the  school counselor’s notes along with  students  (participants),  teachers 
and parental responses on questionnaires and interviews. 
The affective standards and objectives employed by the school counselor  in 


















  This  chapter provides a  summary of  the  findings and  interpretations and 
discusses  the  limitations  and  recommendations.  Included  are  references  to  the 
many  figures, charts and  tables  found  in previous chapters. The  findings acquired 







ASCA  suggested  that  developmental  classroom‐based  interventions  led  by  school 
counselors could have an advantageous effect on student achievement in academic 
domains. Therefore,  they  challenged  school  counselors  to begin documenting  the 












domain  standard  with  cognitive  domain  standards  of  mathematics  solicit 
conceptual change in at‐risk fifth grade students?  
In  essence,  could  the  contributions  of  personal‐social  objectives  when 
applied alongside academic objectives, in particular Mathematics, contribute to the 
academic  success  of  upper  grade  elementary  students  who  fit  within  the 
characteristics of being at‐risk. The efforts were to examine the possible outcomes 
of  a  school  counselor  who  blended  cognitive  and  affective  skills  in  order  to 
contribute to student academic achievement.  
As  in  Brigman  and  Campbell’s  (2003)  primary  study,  this  research  study 
focused on helping the selected students/participants to become self‐managers and 
build on their social skills. Further, the study was designed to help each student to 











the  views  and  expectations  of  most  administrators,  parents,  teachers,  and 
community stakeholders of the role and duties of a school counselor.  Gayle (2008) 
has  pointed  out  research  showing  the  expected  role  of  school  counselors  was 
increasingly  focused  on  non‐counseling  and  administrative  duties.  The  ASCA 
National  Model  (2003),  as  a  catalyst  to  change  this  perception,  has  sought  to 
encourage  more  of  a  comprehensive  approach.  The  comprehensive  approach 
prescribes  direct  services  to  students  through  academic,  career  awareness,  and 
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of demonstrating educators' accountability  in achieving  student academic  success 










This  research  study  used  small  counseling  groups  to  initiate  the  school 
counselor’s  intervention  and was  guided  by  four  sub‐questions. During  the  small 
counseling  group,  this  research  study used  qualitative  research methods  through 
documentation  from  school  counselor’s  observations/notes,  parent  and  teacher 
observations and information of personal social‐emotional instruments. The various 
instruments were meant  to  not  only  help  students  cognitively  in  improving  their 
academic work in mathematics but to allow them  an opportunity to experience an 
inner  self  investigation, understand how  to  set  short and  long  term goals, and  to 
have  a  hands‐on  awareness  of  self‐monitoring  skills.  The  affective  instruments 









5.4  Research  Question:  Will  the  outcome  of  blending  of  affective  domain 




Question  one:    Will  students  understand  the  relationship  between  knowledge 
gained in mathematics in school with daily life application?  
 
This question  focused on  the  school  counseling objective  to help  students 
acquire  attitudes,  knowledge  and  skills  that  contribute  to  effective  learning  in 
school  and  across  their  life  span.  Keeping  in mind  Zirbel’s  (2005)  suggestion  of 
seeking conceptual change, attempts were made to hook the participants through 
bridging old  thoughts with new ones  and  finding  connections with both  the new 
and  old  thoughts.  The  small  group  setting  of  the  pro‐social  concept  of  group 
discussions,  focusing  on  self‐management  requirements,  and  discussing  the  pros 
and  cons  of  the  actions  as  practice  of  constructive  thinking  was  utilized.    The 
inventory  of  Final  Evaluation  of  Small  Group  Work  –  Blending  Conceptual  and 
Affective Standards depicted the outcomes. It consisted of a scale of strongly agree 
to strongly disagree with a moderate of not sure. The participants concluded with 




of  everyday  life  and  that  they  had  used  those  skills  to  solve  life  problems.  An 
example can be  surmised  in Miguel’s expressions on  the Final Evaluation of Small 
Group  Work  –  Blending  Conceptual  and  Affective  Standards  instrument.  He 
acknowledged that he strongly agreed that setting goals was an important skill that 
required him knowing how to make a plan and take action using at least three steps. 








Standards  (NCTM,  2012)  for  schools  to  seek  higher  mathematical  standards  by 
requiring students to think and reason mathematically in acquiring a useful base of 
mathematical knowledge and skills needed  in any walk of  life. Graham, Harris, and 
Reid  (1992)  concurs  in  helping  at‐risk  students  to  apply  self‐regulating,  self‐
monitoring,  and  self‐instructing of  selected  strategies  through  self‐talking,  setting 
goals,  keeping on  task,    remembering  to use  a  specific  strategy, monitoring  their 
own progress and frequently self‐checking their progress.  
Question Two: Will students utilize and understand the use of measurement? 
This  sub‐question allowed participants  to become more organized  through 
weekly measuring of  their progress using  the Life Management Scale,  the Student 
Management  Journal Checklist along with  the use of  the Goals and Actions  chart 
within their Student Management Journal. The findings reflected conflicting results 
which  required  considerable  effort  from  the  school  counselor  and  the  small 
counseling  group. As  shown  in  chapter  4,  some  of  the  participants were  able  to 
document within their SMJ with fidelity while others needed help. The participants 
had  received  instructional  information during  the  group  sessions of how  charting 
and  graphing  related  to what  they  had  learned  in  their mathematics  studies  of 
measurement  (See Table 4.2) but many of  them needed working  time within  the 
small counseling group sessions to actually enter their data. 
   Several  of  the  participants  took  pride  in  bringing  their  Student 
Management  Journal  (SMJ)  to  each  small  group  counseling  session  but  not  all, 
particularly the male participants in both groups. The most often excuse used was “I 





sessions  attendance,  homework  agenda  (to  be  signed  daily  by  parent/guardian) 
(See Chart 3.1).      They  completed  their  Life Management  Scale within  the group 
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session.  They were able to verbalize and chart their performances using a scale of 
ranging  from a point of view of “not so good”  to “great”. The moderate  reactions 
were “kind of good” and “good”. This instrument worked well when the participants 
first gave  thought  to  their week and checked off  their performance  rate and  then 
took part in volunteering their results. It was time‐consuming and not well received 
by  the  participants  in  either  group when  they  had  to  express  their  thoughts  by 
writing  in  the  fill‐in  section  of  the  scale.  The  groups  agreed  to  make  that  an 
individual choice to fill out that portion.   
   The  Goals  and  Actions  inventory  was  more  difficult  to  chart  by  the 
participants because  it required verification of  the accomplishments of  their goals 




did not want  to do  it,  forgot, or  that  the participant was  intimidated by  the adult 
and chose not to follow through. Majority of the results obtained necessitated the 
school  counselor’s  intervention as an advocate and meeting or  speaking with  the 
adults. Also,  the participants  reviewed  and  judged  their week’s  goals and actions 
during  the group  sessions. The participants had discussed within  the  small group 
their goals and proposed the necessary actions to achieve the weekly goal prior to 
the documented week. 
  The  participants  in  both  groups  were  able  to  comprehend  the  use  of 
measurement in their daily life through charting and graphing, how it helped them 
to look back and self‐reflect and that it provided a view of their week through active 
verbal  participation.  However,  this  knowledge  did  not  encourage  them  to  self‐
initiative utilizing these instruments. It is the interpretation of the school counselor 
that  this  was  due  to  the  daunting  physical  requirement  of  recording  and 
documenting their personal reactions and weekly performances. Further, the school 
counselor  surmised  this  through  observing  the  reluctance  of  the  participants  to 
complete the instruments on their own.  
Question  Three:  Will  students  demonstrate  improvement  in  their  organizational 
skills? 
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The  use  of  strategies  to  help  students  understand  the  relationship  of 
measurement  in  real  life  applications  was  also  an  effort  to  help  improve  their 
organizational  skills.  It  was  a  daunting  task  for many  of  the  participants  in  this 
research  similar  to  incidents noted  in many  research  studies  (Davis 2001; Sinatra, 
Brem & Evans, 2008).  As Cahill (2008) pointed out in her study of an at‐risk student, 
organizational  skills  play  a  key  role  in  students  becoming  self‐regulators  and 
knowledgeable  of  how  being  a  self‐regulator  could  help with  the  completion  of 
daily assignments and participation  in daily classroom activities. Lucariello  (2012), 
as well, points out that learning can only occur if there is a conceptual change. This 
intervention  of  blending  the  affective  and  cognitive  standards  attempted  to 
demonstrate how to use skills being taught in mathematics to be successful not only 
academically,  i.e.  remembering  to bring  school  supplies  to  school, but  to become 
cognizant of a  personal‐social skill applicable throughout their daily life.  
The  findings  from  the  Final  Evaluation  of  Small  Counseling  Group  Work 
about the use of organizational skills discussed during group pointed out evidential 
change  in  some  of  the ways  in which  being  organized  did  affect  their  academic 
outcomes.    The observations  came  from  the  responses  given by  the parents  and 
teachers  under  Self‐Management  and  Organization  and  under  “What  the  Child 
Thinks about School” found in the Parent and Teacher Inventory (See Table 4.6). The 
majority of  the participants,  their  teachers  and parents either  strongly  agreed or 
agreed with  each  other  on  such  attributes  as  having  and  submitting  homework, 
having school materials and having assignments. 
Participants  Barnard,  Dawnise  and  Nicole  and  the  parents  and  teachers, 
however, were in disagreement (See Table 4. 5). The three participants thought that 
they were more organized than viewed by their parents or teacher.    It  is apparent 







Question Four: Will  students  recognize how personal attitudes and  feelings affect 
behavior? 
 
Working  within  a  small  counseling  group  allowed  the  participants 
opportunity to look inward, hear experiences of others, and to reflect on and weigh 
the strategies endemic to each individual. The importance of this research question 
was  to  focus on  the  affective  domain  (See  Table  4.7)  of  each participant  to help 
them  to  become  cognizant  of  personal‐social  attributes,  i.e.,  their motivation  or 
attitude  towards  school  that  affected  their progress  in  school.  This proved  to  be 
challenging for many of the participants. Evidential to the research of Savitz‐Romer 
and  Bufford  (2012),  this  age  group  lacked  impulse  control.  However,  once  they 
understood  the  concept  along with what  and  how  this  affected  their  academics, 
they  became  better  self‐monitors  and  more  capable  of  self‐regulating  their 
behavior.  
The  instruments  used  to  focus  and  assess  the  participants’  attitudes  and 





The  results  showed  participants  becoming  more  cognizant  of  their 
behaviors.  They  began  to  think  closely  about  them  and  became  capable  of 
expressing  their  reactions. Some of  their  reactions  included ways  to  resolve  their 
negative behaviors, question their choices and to put a plan  into action to make a 
change.    Participant  Davida  exemplified  such  in  her  reflections  on  the  Life 
Management  Scale  (See  Figure  4.6)  where  she  saw  a  connection  between  the 
different performances that was shown in her self‐rating: “all of the stress can make 
a difference and when I exercise I can calm down.”  
The  findings  in  this  research  study  demonstrated what  happened when  a 
school  counselor  blended  affective  and  cognitive  domains  to  achieve  conceptual 
change  in mathematics  in seven at‐risk fifth graders. The participants were able to 
associate what  they experienced  in the small counseling group sessions  that what 
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they  learned  in  school, particularly mathematics,  can  be  applicable  to  their  daily 
living.  They were  able  to  express  themselves  verbally  and  in writing,  discuss  the 
viability of choices, plan and put into action their choices and became cognizant of 
ways to become self‐managers.  
Important  to  their  conceptual  change was  in  both  affective  and  cognitive 
domains in keeping with the varied research indicating that students who are at‐risk 
needed to be taught how to be self‐managers. In comparison to their counterpart of 
more  successful  students  they  were  more  powerless  to  be  self‐directed  or  to 
understand  what  things  that  must  be  done  to  improve  their  performance 
academically and emotionally  in order to be academically successful. This research 
study provided just such an opportunity. Many of the participants’ final reflections 
indicated  that  they did garner ways  to  improve  their performance,  their  teachers 
and  parents  noted  these  improvements,  and  each  of  the  participants  did  show 
improvement in their academics (See example in Figure 4.7).  
The purpose of  this  research began with  the  school  counselor wanting  to 
meet  the  call  of  the  American  School  Counselor  Association  to  provide 
comprehensive research of the transforming role of the school counselor. Overall, it 
is  believed  that  this  research  study  contributes  to  the  transitioning  role  of  the 
school counselor providing data of a research based intervention to assist in student 
achievement through the utilization of a comprehensive school counseling program;  
demonstrated  accountability  of  conceptual  change;  the  provision  of  literature 
reflective of at‐risk students, affective (personal‐social) and cognitive (mathematics) 
domains  ;  the blending of cognitive and affective  standards, and  the utilization of 
the small counseling group format. 
Much  was  achieved  with  the  participants  within  the  school  counseling 
group. However,  it  should be  pointed out  that  it  came with much difficulty  from 





put  forth  to make  a  considerable  change  in  the participating  students.  There  are 
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many problems  that  frame  the misunderstanding of  the  school  counselor’s  role  ‐ 
school systems call for the performance of more administrative duties, teachers are 
pressed to fill their students’ school time with their subject areas and are unwilling 
to  allow  time  away  for  weekly  sessions,  parents  are  not  sure  of  how  their 





Accountability,  as  expected  by  our  21st  century  stakeholders,  has  for  the 
most part eluded  the professional  school counselor who has  traditionally  focused 
on a support role, addressing  individual issues, taken on administrative duties, and 
been  removed  from  the  instructional arena of schools  (Stone & Dahir, 2004).  But 
there  are  inroads  to  promoting  better  school  counselor  visibility  and providing  a 
more  active  role  in  the  academic  achievement  of  students.  Consequently,  it  is 
important  to  employ  innovative  strategies  to  achieve  optimal  educational 
productivity (Dorman, 2002).  
 As with Brigman and Campbell (2003), there should be consideration of the 
small  counseling  group  as  being  the  “most  promising  intervention”.  The 
utilization of the small‐group  format should be encouraged as a method of 
sustaining student academic achievement and positive attitudes. 
Overall,  Brigman  and  Campbell  (2003)  strongly  suggest  that  school  counselors 
should  inevitably  identify  research‐based  practices  and  employ  evidence‐based 
interventions. 
 Full opportunity  should be  given  to  adherence  to  the  recommendation of 
the  Association  of  School  Counselors  Association  (ASCA,  2005),  the 
utilization of a comprehensive school counseling program and the fact that 
the school counselor has been trained to identify and alleviate the cognitive, 
emotional,  social,  and  behavioral  barriers  to  student  success  (Galaski  & 
Akos, 2004; Hines & Fields, 2004; Schellenberg & Grothaus, 2009).  
 Further recommendations  include the utilization of the school counselor as 




 Bozeday    (2010)  notes  that  extensive  research  has  concluded  that  goal‐
directed  behaviors,  organizational  skills,  time management,  self‐regulation 
(including  self‐monitoring),  self‐awareness,  strategic  thinking,  problem‐
solving  and  cognitive  flexibility  are  essential  and  applicable  to  academic 
pursuits and life‐long skills; such as successfully existing in our media‐driven 
and multi‐tasking twenty‐first century. 
 Meltzer  (2007)  reinforces  the  importance of  these how‐to  skills but notes 
that such skills are being not taught as part of the curriculum. The classroom 
instruction  is  focused  on  academic  contents,  test  preparation  or  other 
related  
 McRel  (retrieved  2012)  has  found  through  gained  knowledge  from  field 
tested,  research‐based  products  that  in  mathematics  instruction,  there 
should  be  a  combination  of  building  self‐esteem,  social  contexts,  peer 
modeling,  meaningful  problems  to  solve,  and  strategy  instruction  for  it 
appears  to  be  effective.  It  is  recommended  to  include  social  emotional 
strategies  as  part  of  the  instructional  focus  when  seeking  student 
achievement. 
This is particularly advantageous for students who are at‐risk, as projected in 
this  study,  because  they  are  students who  are  frustrated  and  angry,  have 
poor behavioral characteristics, weak academic strengths and often quick to 









evaluations.  Such  action  answers  the  call  for  more  research  that 
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demonstrates evidence over effort  (Schellenberg, 2008). The challenge has 
always  been  the  limited  engagement  of  program  evaluations  that  could 
assist  in  the  accountability  of  a  school  counseling  program  focused  on 
student achievement. 
 The  program  evaluation  of  this  research  study  of  blending  cognitive  and 
affective standards  is trendy and consistent  in school counselors striving for 
accountability  in  documenting  outcome  and  process  evealuations.  Such 
action answers the call for more research that demonstrates evidence over 




alignment approach and data  reporting  tool  for  implementing accountable 
school counseling programs. This electronic data reporting system approach, 
School  Counseling  Plan  for  Effectiveness  (SCOPE)  and  School  Counseling 
Report  of  Effectiveness  (SCORE),  streamlines  the  action  process  of  data 
collecting, analysis and results reporting. 
 This author’s use of Brigman and Goodman’s  (2001) Student Success Skills 
Self‐evaluation  followed  the  trend  of  using  self‐evaluation when  blending 
cognitive  and  affective  standards  in  a  small  counseling  group  setting. 
Effectively, the self‐evaluation became a tool that created empirical data for 
the school counseling outcome research. Using the Likert Scale as a method 
of measurement became  a way  to  report  the  gains of  the  research  study 
participants’ academic and attitudinal behavior. 
  As new  trends  and  themes  continue  to  come  forward,  there  is  a positive 
outlook towards school counselors stepping up to fulfill the primary mission of the 




and  attitudes  necessary  to  plan,  organize,  implement  and  evaluate  a 
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participants due  to  teachers’ concern with student academic progress under  their 
tutelage which may affect  them  financially. Finally, a  limitation occurred due  to a 








should  be  included within  a  comprehensive  school  counseling  program;  Program 
Management,  Guidance,  Counseling,  Consultation  and  Referral,  Curriculum, 
Coordination and Professionalism. In accordance, the role of the school counselor is 
expressed  to  fall  to  the  many  priorities  and  discretions  of  the  school’s 
administration  in  respect  to  the  situations or activities  specific  to  the  school. The 
following  limitations  were  indicative  of  the  comprehensive  program’s  job 
requirements applied during this research study:  
 The  school  counselor  served  as  a  substitute  administrator  in  emergencies 




 Other  administrative  duties  required  overseeing  pertinent  school  wide 
programs  such  as  coordination  of  the  gifted  program  (identifying  and 
maintenance),  grant writing,  school wide  initiatives  (i.e.,  School  Greening 
Challenge), community relations and honor roll. 
 Coordination  and  assisting  with  school  wide  programs  of  attendance, 
bullying  and  harassment,  career  education,  character  development  and 
holistic health and wellness care (dental care, vision and hearing). 
 Providing referral service  information for parents (i.e., divorce issues, grief), 
teachers  (i.e.,  students  in  need  of  anger  management,  retentions), 
administration  (i.e.,  suspended  students) and outside  services  (i.e., Mental 
Health Coordinator). 
 Providing counseling and consultation services for teachers or parents.  
 Handling  conflicting  schedules within  an  uninterruptable  schedule  of  core 







with  the  many  fluctuations  of  student  membership;  only  7  out  of  11  students 





This  limitation  of  this  group  of  participants  was  exacerbated  when  the 
students were required to take a more active role in specific activities important to 
group work, such as; student attendance, student acting as liaison between teacher 
and/or  parents  when  returning  forms,  student  completion  of  specific  forms  or 
group assigned homework (completion of pre‐group forms). As well, each student’s 
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individual  behavioral  problems,  i.e.,  willing  to  take  turns,  anger  management, 
affected the flow of the group work. 
One of  the main  factors  that  this  researcher was aware of and adhered  to 
was addressing what  the participants would need  in approaching  their  learning of 
mathematics  (i.e.,  taking  a  different  approach  as  small  group,  visual  clues).  
However,  what  was  not  fully  considered  was  the  extent  of  the  participants’ 
disabilities  and  the  amount  of  time  available  to  make  a  more  of  a  conceptual 
difference. This was evident when the students were required to take a more active 
role  in  specific  activities  important  to  group work,  such  as;  student  attendance, 




Improvement  to  the aforementioned  limitations can  improve with a better 
understanding of  the contributing  factors that  is  innate  in the participants per the 
small counseling group. Common to the participants  in this study was their  lacking 
in organizational  skills which was  tantamount  to  their disability.  Simply put,  their 
“plate was overflowing.” Understanding this would have compelled  the researcher 
to prioritize  and behaviorally  graduate  the  task needed  for  this  intervention.  The 
adding  on  of  tasks  would  have  come  as  the  participant  demonstrated 
accomplishments.   
Grime  (2010)  suggested  becoming  cognizance  of  the  factors  affecting 
participants  similar  to  the  ones  in  this  research  study  (learning  disability  and 
attention  deficit);  brain  development  in  reference  to  the  age  of  participants, 





this  small  group  intervention.  There were no  standardized  assessments  for  social 
emotional  behavior  or  intervention  and  the  researchers  used  and  developed 
instruments  that were available  to her  in her normal work as a counselor.   These 
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instruments, many of which are widely used by counselors in Florida schools, do not 
have  reliability or validity measures  from  large  samples.   As well,  the  findings are 
also  limited  in the generalizing capability to other students within  the same grade 
level and  inability to be generalized to other students of similar age or ability  level 










As  shown  by  this  study,  within  limitations,  the  school  counselor’s  direct 
contribution to the critical area of student achievement can be accomplished. This 
qualitative  research  study  that  sought  to  answer whether or not  the outcome of 
blending  affective  domain  standards  with  cognitive  domain  standards  of 
mathematics  could  solicit  conceptual  change  in  at‐risk  fifth  grade  students.  The 
outcome demonstrated this as a positive opportunity. Would the school counseling 
be  able  to  contribute  to  academic  achievement? As  described  in  this  thesis,  the 
school  counselor  can  contribute  to  student achievement by  focusing on  students’ 
personal‐social  attributes,  employ  effort  to  make  conceptual  change,  relate 
academic work to daily life living, and help students who are at risk to become self‐
manager and self‐regulators (King & Sears 2008). The literature asserts that without 
concerted  efforts  to make  conceptual  change  and  empower  at‐risk  students with 
the  ability  to  self‐monitor  themselves  they  will  continue  to  face  academic 
achievement  difficulty  in  comparison  to  their more  successful  counterpart  peers 
who are not constrained with at‐risk characteristics.  
  Congruent  to  Savitz‐Romer  and  Bufford  (2012)  research  with  at‐risk 
students of  similar ages as  the participants  in  this  research  study  there would be 
developmental delay noticeable with  impulse control affecting organizational, time 
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management  and  planning  skills.  Very  apparent was with  the  participants’  poor 
success  in  organizational  skills.  The  organizational  skills  of  seven  of  the  final 




that  some  students,  i.e.  at‐risk  students,  better  benefit  from  additional 
interventions other than academic such as helping them plan and prepare for their 
future,  build  their  future  aspirations,  share  information,  help  them  become  self‐
managers and assist them with the many step involved in reaching their future goals 
(Savitz‐Romer and Bufford, 2012).  
Secondly,  remembering  that  students  are  human  beings  and  education 
should  focus on  the well‐being of  the whole child.   This will require adherence  to 
the suggestion of the American School Counselors Association (ASCA) to emphasize 
that school counselors should first we recognized as contributing leaders and to  not 
work  in  isolation  but  in  cooperation  with  the many  stakeholders  (i.e.,  students, 
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Appendix A.2 Parent/Teacher Inventory 
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Appendix A.3 Student Success Skills Self‐Evaluation 
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Appendix A.4 Life Management Scale 
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Appendix A.5 Test Yourself on Test Anxiety 
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Appendix A.6 Test Taking Strategies 
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Appendix A.7 Getting to Know Me 
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Appendix A.8 Student Inventory 
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Appendix A.9 Final Evaluation of Small Group Work – Blending Conceptual 
and Affective Standards 
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Appendix A.10 Final Group Formal Individual Student Interview 
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Appendix A.11 Affirmations and Self‐Talk 
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Appendix B Forms 
Appendix B.1 Participant Information 
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Appendix B.2Principal Consent 
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Appendix B.3 Student Information Sheet 
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Appendix B.4 Student Contract 
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Appendix B.5 Parent Information ‐ English 
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Parent Information – Spanish 
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Appendix B.6 Parent Consent Form ‐ English 
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Parent Consent Form – Spanish 
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C.1 Study Skills 
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C.2 Toot Your Own Horn 
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C.3 Knowing Myself 
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C.4 Things I Do Well 
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C.5 Things I Need to Improve 
 
 
 
